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1 Erkenntnisinteresse
„Was würde passieren, wenn von heute auf morgen alle LehrerInnen an einer Epidemie ster-
ben würden? Was würde danach geschehen? Was kommt also nach Bildung und Entwick-
lung?“1
Diese Fragen stellte Gustavo Esteva während einer langen Gesprächsrunde in seinem Haus in 
San Pablo Etla, unweit von Oaxaca Stadt. Die darauf folgende Diskussion drehte sich um Bil-
dung, Unbildung und die Schule, den abhängig gewordenen Menschen und Konsumenten, 
welcher die Verantwortung für seinen eigenen Lernprozess verloren hat und für die vielfälti-
gen Formen des Lernens, die weder Diplome noch Stundenpläne benötigen.
Die Schule hat wie die Bildungskritiker Paul Goodman, John Holt2, Ivan Illich und Gustavo 
Esteva meinen, ihre Legitimation verloren und ihre Ziele verfehlt. Sie beansprucht ein Mono-
pol der Wissensvermittlung für sich. Die von ihr propagierten Versprechungen und damit her-
vorgerufenen Erwartungen werden jedoch selten erfüllt. Dies führt zu Frustration und 
Selbstzweifel. Und damit zu noch mehr Schulung. Illich formuliert passend: „Die Schule lehrt 
uns, dass Unterricht Lernen produziere. Das Vorhandensein von Schulen schafft die Nachfra-
ge nach Schulunterricht. Haben wir erst einmal gelernt, dass wir Schulen brauchen, so neigt 
all unser Tun dazu, sich in ein Verbraucherverhalten zu verwandeln, das uns zunehmend ab-
hängig macht von spezialisierten Institutionen. In der Schule lehrt man uns, dass wertvolles 
Lernen das Ergebnis von Schule sei“ (Illich 1995: 65).
John Holt, ein Zeitgenosse Illichs, und Gustavo Esteva beziehen sich auf den von Ivan Illich 
geprägten Begriff und sprechen von der diagnostischen Macht, die Bildung und Schule aus-
üben. Es entstand das Menschenbild des homo educandus, einer erweiterten Form des des 
homo oeconomicus, abhängig gemacht von modernen Institutionen.
1   Im Gespräch mit Gustavo Esteva in San Pablo Etla am 4.12.2008
2 John Holt war ein US-amerikanischer Autor, Pädagoge und Befürworter des Homeschooling. Er verfasste 
zahlreiche Bücher zu selbstständigem und selbstbestimmten Lernen wie „How Children Learn“(1964), „How 
Children Fail“(1964) oder „Instead of Education“ (1976). 1977 brachte er das erste Magazin über Home-
schooling heraus mit dem Titel „Growing without Schooling“. Holt spricht sich gegen den passiven Drillun-
terricht in der Schule aus und setzt sich für praktische Tätigkeiten ein. Es geht darum, den Lernprozess wie-
der in die eigenen Hände zu nehmen. Seine damals als radikal angesehenen Ideen, sind heute in den USA und 
anderen Ländern weit verbreitet.
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Aus der Annahme, dass der Mensch Bildung brauche, wurde Gewissheit. Denn die Schule 
würde den Menschen auf seine Rolle in der Gesellschaft formen und vorbereiten. Die Fähig-
keit des Einzelnen, von Gruppen und Gemeinschaften selbst zu lernen, wurde ihnen abgespro-
chen und selbstbestimmtes Lernen und autonomes Handeln aufgegeben für die Übertragung 
der Verantwortung vom Ich auf die Institution (Illich 1995: 65).
Vor dem Hintergrund der Rolle Mexikos und seiner kulturellen und gesellschaftlichen Ge-
schichte greift die Universidad de la Tierra (=Uni Tierra) die Debatte um Bildung und Ent-
wicklung auf. Als Netzwerk interkulturellen Austausches steht sie jedem, der lernen will, of-
fen als Ort des Lernens, Feierns, Diskutierens und Forschens offen. Statt der passiven Wis-
sensaneignung steht hier das Praktische, Schaffende und Schöpferische im Vordergrund. 
Menschen jeglichen Alters und jeder Hautfarbe mit unterschiedlichen Interessen und Fähig-
keiten finden zusammen, um voneinander und miteinander zu lernen. Diejenigen, die bereits 
mehrere Jahre an formaler Schulbildung hinter sich haben, werden daran erinnert, dass sie 
selbst für ihren Lernprozess verantwortlich sind. Gelernt wird auch von den Graswurzelbewe-
gungen, den Marginalisierten und indigenen Gemeinschaften, oft Menschen ohne formale 
Schulbildung.
Gustavo Esteva, Gründer der Uni Tierra, bezeichnet jene, die sich vom bestehenden System 
abgrenzen und autonom lernen und leben, als refuseniks. Sie verweigern dem aktuellen Sys-
tem seine Legitimation, wehren sich gegen die Selbstverständlichkeit der Institutionen und 
machen sich auf die Suche nach Alternativen, um unabhängig zu werden.
Laut Gustavo Esteva und Madhu Suri Prakash1, die zusammen das Buch ´Escaping Education
´ geschrieben haben, ist die Tendenz zur Befreiung besonders an den Graswurzeln spürbar: 
„Those classified and categorized as uneducated, underdeveloped, poor or undeveloped are 
struggling for their freedom from those who consider themselves to be educated or developed. 
Step by step, the former are dismantling all the institutions and projects of the latter which 
discriminate against them – including the educational enterprise“ (Prakash/Esteva 1998: 2).
1 Madhu Suri Prakash stammt aus Indien, ist Professorin an der Pennsylvania State University und unterrichtet 
Bildungstheorie. Ihre Schwerpunkte sind Bildungsphilosophie, moralische Bildung und Ethik, ökologische 
Bildung und Ökofeminismus. Die in Zusammenarbeit mit Gustavo Esteva verfassten Bücher sind stark von 
den Gedanken Ivan Illichs inspiriert.
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Sie kritisieren mit dieser Aussage neben dem Bildungsunternehmen in gleicher Weise das 
Entwicklungsparadigma, welches durch universelle Wertvorstellungen ein globales Kasten-
denken fördert. Dichotomien wie arm/reich, gesund/krank und gebildet/ungebildet gelten als 
Messlatte für das gute oder schlechte Leben, wobei die Definitionen an die westliche Lebens-
weise gebunden sind.
Dass Schule und Bildung seit ihrer Existenz kritisiert werden und von einer Mehrheit der Be-
troffenen (SchülerInnen, LehrerInnen, GewerkschaftlerInnen, Eltern, etc.) Reformen und Ver-
änderungen gefordert werden, ist eine Tatsache. Mich aber interessiert jene Gruppe von Men-
schen und Gruppen, die die Institution Schule in ihrer Gesamtheit ablehnen und hinterfragen, 
Alternativen außerhalb des Bildungssystems schaffen und sich eigene Maßstäbe des guten Le-
bens setzen.
Mich selbst zähle ich zu denjenigen, die mit der Vorstellung aufgewachsen sind,dass Bildung 
notwendig sei um ein gutes Leben zu führen, Die Teilnahme am Unterricht oder die Beurtei-
lung durch LehrerInnen habe ich kaum hinterfragt. Es gehörte zur Schule dazu. Auch wenn 
mir die Schulzeit grundsätzlich positiv in Erinnerung bleibt, hat mich eine Forschungsreise 
nach Mexiko 2008 mit Martina Kaller-Dietrich zum Nachdenken gebracht. Das inkludierte 
Forschungspraktikum mit dem Titel „Comer y Saber. 500 Jahre Hunger und Ernährung in 
Mexiko“ führte uns näher an die kulturellen und sozialen Bewegungen im Lande heran und 
erklärte Mexikos Geschichte und die gesellschaftlichen Widersprüche im Land selbst. Dass 
die Schule einerseits als Mittel zur Armutsbekämpfung eingesetzt wird, aber gleichzeitig eine 
große Zahl junger Menschen ausgrenzt und diskriminiert werden, wurde mir während der Ex-
kursion bewusst. An der Universidad de la Tierra wird viel über Bildung und Schule diskutiert 
und ein anderer Weg des Lernens eingeschlagen. In vielen Gesprächen mit den Koordinato-
rInnen und StudentInnen der Uni Tierra wurde mir klar, dass der Lernprozess auch außerhalb 
der Schule stattfinden kann. Die Voraussetzung ist, dass die SchülerInnen wieder eigenmäch-
tig entscheiden können, was, wo und wie sie lernen. An der Pflichtschule wird das Gegenteil 
gelehrt. Ein festgelegter Lehrplan, geprüfte LehrerInnen und zu erreichende Erfolge in den 
Unterrichtsfächern kennzeichnen das moderne Schulsystem. Nachdem ich mich mit einigen 
Bildungskritikern des 20. Jahrhunderts auseinandergesetzt habe, erkannte ich Verbindungen 
zum Entwicklungsvorhaben. Das seit dem Ende des Zweiten Weltkrieges bestehende Ent-
wicklungsparadigma bestimmt, was es heißt „entwickelt“ zu sein. Entwicklung und Bildung 
gehen Hand in Hand. Ohne Bildung, keine Entwicklung und ohne Entwicklung keine Bil-
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dung. Die Annahme, dass sich die beiden Diskurse gegenseitig bedingen, brachte mich auf die 
konkrete Auseinandersetzung in dieser Diplomarbeit.
Mit diesem Text möchte ich, die Gemeinsamkeiten des Bildungs- und Entwicklungsvorha-
bens vorstellen.
Die Universidad de la Tierra als autonomes Lernexperiment wird vorgestellt, ihre Grundideen 
und Projekte erläutert und untersucht, inwiefern sie eine Alternative zum institutionellen Bil-
dungssystem darstellt und was sie davon abgrenzt. Durch die freundliche Unterstützung der 
Uni Tierra konnte ich meine Untersuchungen bis in den Süden Mexikos ausdehnen. Der Be-
such einer zapatistischen Gemeinde in Chiapas und deren autonomes Schulsystem, sowie des 
indigenen Lernzentrums CIDECI in der Stadt San Cristóbal de las Casas, bestätigten meine 
Annahme, dass derartige Lernexperimente eine Antwort auf die Misserfolge des Pflichtschul-
systems sind.
Die Annahme, dass Bildung nur durch die Institution Schule, als legitimer Ort der Wissens-
vermittlung, erworben werden kann und dass Lernen nur hier statt findet, zählt in industriellen 
Gesellschaften zur Lebensrealität. Der verpflichtende Schulbesuch gilt als Mindestmaß der 
Wissensaneignung, denn Bildung verspricht Arbeit und somit eine gesicherte Zukunft. Daher 
stellt die Pflichtschule einen Bestandteil der gängigen Auffassung des guten Lebens dar, wel-
ches an Standards gemessen wird.
Dass die Schule das Monopol der Wissensvermittlung innehat, war nicht immer so, postuliert 
Esteva: „The idea that man was born incompetent for society and remained so unless he was 
provided with ´education´ became a new consensus among the elites in the West only in the 
seventeenth century“ (Prakash/Esteva 1998: 17).
Ivan Illich bemerkt in seinem Buch ´Entschulung der Gesellschaft´: „Indem die Schule die 
Notwendigkeit lehrt, belehrt zu werden, bereitet sie auf die entfremdende Institutionalisierung 
des Lebens vor. Haben die Menschen diese Lektion einmal gelernt, so verlieren sie jede Moti-
vation, in Unabhängigkeit heranzuwachsen; sie finden eigenverantwortliche Interaktion nicht 
länger reizvoll und verschließen sich den Überraschungen, die das Leben bietet, wenn es nicht 
durch institutionelle Definition vorausbestimmt wird“ (Illich 1995: 75).
Geographisch habe ich für die Bearbeitung der Forschungsthemas Oaxaca in Mexiko als For-
schungsgegend gewählt. Denn die Diskrepanz zwischen Tradition und Moderne mit Blick auf 
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die indigene Bevölkerung besteht bis heute in der Gesellschaft. Die Zuschreibung zu „traditio-
nellen Gesellschaften“ lässt oft ein beschränktes Bild derselben entstehen. Attribute wie rück-
ständig, romantisch, mittelalterlich oder bäuerlich werden dadurch vermittelt. Die Verwen-
dung der Begriffe der traditionellen und modernen Gesellschaften wird in dieser Arbeit als die 
Repräsentation zweier unterschiedlicher Lebensrealitäten verstanden, welche einander zwar 
gegensätzlich und teilweise konfliktreich gegenüberstehen, das eine jedoch nicht besser als 
das andere verstanden werden soll. Begriffe wie die Tradition oder die Moderne sind Kon-
strukte, die je nach Kontext und persönlichem Zugang benutzt werden, jedoch nicht klar fest-
gelegt oder definiert werden können.
Die Schule hat verheerende Auswirkungen auf die indigenen Gesellschaften. Sowohl die Uni 
Tierra Oaxaca, als auch das CIDECI Chiapas haben ihre Lernzentren für indigene Jugendliche 
eingerichtet, wobei in Oaxaca mittlerweile ein höherer Anteil an StadtbewohnerInnen an den 
Kursen und Seminaren teilnimmt. Die indigene Geschichte und Kultur bilden aber das Funda-
ment beider Universitäten.
Die Uni Tierra Oaxaca könnte als „Anti-Universität“ bezeichnet werden. Deren Arbeit, Initia-
tive und Wirkung haben mich sowohl fasziniert, wie auch skeptisch gemacht. Was wollte die-
se Uni überhaupt? Was will sie bezwecken und wie funktioniert sie? Wer sind die Studenten, 
und was machen sie ohne anerkannten Abschluss? Was haben indigene Belange damit zu tun? 
All diese Fragen konnten während des vier wöchigen Aufenthaltes leider nicht beantwortet 
werden und somit beschloss ich, diese in einer Diplomarbeit zu analysieren. 
Ein dreimonatiger Forschungsaufenthalt in Oaxaca brachte mich an die Uni Tierra und eröff-
nete mir die Möglichkeit mich mit anderen auszutauschen, zu kommunizieren und zu lernen.
Im Verlauf des Studiums befasste ich mich mit Theorie und Praxis des Post-Development An-
satzes, einer radikalen Kritik an Entwicklung.
Die Mehrheit der Post-DevelopmentalistInnen lehnt Entwicklung in seiner Gesamtheit ab. 
Vor allem der eurozentrische Charakter, der Eingriff in und Verlust von lokalen Lebenswelten 
und die daraus geschaffene Abhängigkeit zählen zu den Hauptkritikpunkten. Durch den Auf-
bau einer kapitalistischen Waren- und Konsumgesellschaft wurden nun auch persönliche, ak-
tive Tätigkeiten in passive Standards verwandelt. Aus essen wurde Ernährung, aus hausen 
Wohnversorgung, aus heilen Gesundheit und lernen wurde mit Erziehung und Bildung gleich-
gesetzt. Die eigenmächtigen Tätigkeiten, wurden zu Waren und Dienstleistungen geformt, die 
jede/r Einzelne passiv erlangen konnte und musste.
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Der Zusammenhang zwischen der Institution Schule und dem Entwicklungsdiskurs wird bei 
einer näheren Untersuchung deutlich, denn beide gehen von einem universalen Menschenbild 
aus: dem bedürftigen Menschen. Die Annahme, dass Güter, Dienstleistungen und selbst Zeit 
knapp sind, kontrolliert das Leben des bedürftigen Menschen. Er richtet sein Leben nach der 
Erfüllung seiner Bedürfnisse aus.
Diese Arbeit erklärt die Verbindungen zwischen Post-Development und Bildungskritik theo-
retisch, wie auch praktisch am Beispiel der kleinen, autonomen Universität in Oaxaca.
2 Forschungsfragen und Ziele
Die Grundannahme moderner Gesellschaften ist, dass Bildung universell anwendbar und zu-
gleich notwendig ist. Hier setzt auch die Bildungskritik an, welche auf Unterschiede in der 
Lebensauffassung verweist und sich an alternativen Formen des Lernens orientiert.
Eingebettet in den theoretischen Rahmen von Bildungskritik und Post-Development, geht es 
mir in dieser Arbeit darum, die Uni Tierra vorzustellen. Als was versteht sich diese Einrich-
tung, die sich selbst als Universität bezeichnet und doch keine ist? Für wen wurde sie konzi-
piert, und was sind ihre Leitgedanken? Neben den Fragen zur Motivation eine autonome Uni 
zu gründen, den Unterschieden zu einer formalen Schule und der Kritik an der letzteren, leitet 
mich die folgende Forschungsfrage: Inwiefern stellt die Universidad de la Tierra eine Alterna-
tive zum institutionellen Bildungssystem dar und wie konstituiert sich ihre Andersartigkeit?
Ivan Illich verfasste ab den 1960er Jahren mehrere Werke zu der menschlichen Abhängigkeit 
von modernen Institutionen und deren Abschaffung. Dazu zählte auch das Schulsystem. Sein 
Kollege und Freund Paul Goodman stellte schon vor Illich die These auf, dass die Schule 
nicht der passenden Ort für Lernen sei. Diese Ansichten haben auch nach fünfzig Jahren ihre 
Gültigkeit nicht verloren.
Indem ich Bildungs- und Entwicklungskritik mit den Ideen und dem Schaffen der Uni Tierra 
verbinde, versuche ich ein Bild dieser Universität zu vermitteln. Es soll die Vielfalt des Ortes 
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widerspiegeln und gleichzeitig zu neuen Untersuchungen anregen. Indem das gängige Bil-
dungs- und Entwicklungsparadigma abgelehnt wird, bleiben Fragen nach den Hintergründen 
und Alternativen offen, die es zu klären gilt. In dieser Arbeit werden die Möglichkeiten vor-
gestellt und diskutiert, die jenseits von Bildung und Entwicklung entstehen könnten, und was 
es heißt, wieder selbstbestimmt zu lernen.
3 Methode
Durch die Exkursion 2008 und den Austausch mit MitarbeiterInnen der Uni Tierra waren mir 
einige Werke wie Bonfil Batallas „México Profundo“, die Werke von den unterschiedlichen 
Post-Developmentalisten und viele Texte von Gustavo Esteva bereits bekannt. Um jedoch die 
Forschungsfrage zu beantworten und das Thema dieser Arbeit untersuchen zu können, war die 
Methode der qualitativen Sozialforschung an passend.
Da bis dato keine einschlägige wissenschaftliche Untersuchung der Uni Tierra, ihrer Arbeit, 
Ziele und Organisation vorliegt, war eine Forschung vor Ort notwendig, um zumindest an-
satzweise die Vielfalt dieser Universität wiederzugeben.
An dieser Stelle orientiere ich mich an Martina Kaller-Dietrichs Aussage zur Rolle als For-
scherin und möchte bemerken, dass ich hier nur eine Wirklichkeit der Uni Tierra  wiederge-
ben kann, da diese über meinen persönlichen Weg des Entdeckens, Erforschens und vor allem 
im Gespräch mit verschiedenen Personen entstanden ist (Kaller-Dietrch 2002: 62). Ohne die-
sen subjektiven Charakters des Forschens und der Zusammenarbeit, wären viele Fragen offen 
und Möglichkeiten verwehrt geblieben.
Die Wahl des Diplomarbeitsthemas erfolgte aufgrund meiner Eindrücke während der Exkursi-
on 2008 und eines persönlichen Interesses an Lernexperimenten überhaupt.
Mit der Entwicklungskritik und deren Umsetzung in die Tat in Form von Widerstand und Al-
ternativen setzte ich mich in einem Seminar bei Aram Ziai auseinander und danach durch die 
Lektüre der verschiedenen Post-Developmentalisten. Der Post-Development Reader und seine 
verschiedenen AutorInnen zeigten mir die Problematik von Entwicklungszusammenarbeit und 
Hilfe. So werden die vielfältigen Formen des Zusammenlebens und Wissens von der Entwick-
lungspolitik negiert und stattdessen vorgefertigte Projekte und „Planungspakete“ geschaffen, 
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die mit der Realität der so genannte Zielgruppen nichts zu tun haben. Ein wichtiger Aspekt in 
der Auseinandersetzung mit der indigenen Bevölkerung waren seit der Kolonialzeit bis heute 
Bildungs- und Schulungsmaßnahmen. Auch in den meisten Entwicklungsprojekten steht Bil-
dung an höchster Stelle. Während der Lektüre der Bildungskritiker Holt, Esteva und Illich 
entdeckte ich, dass Entwicklung und Bildung sich in ihren Vorhaben und Methoden sehr ähn-
lich sind.
Gustavo Esteva, Gründer der Universidad de la Tierra und charismatischer Post-Developmen-
talist, vereint die zwei Themen dieser Diplomarbeit in seinem Werk. Seine Person, sein Leben 
und seine Erfahrung spiegeln sich in der Arbeit der autonomen Uni wieder und die Gespräche 
mit ihm waren ausschlaggebend für das Zustandekommen dieser Diplomarbeit.
Während eines dreimonatigen Forschungsaufenthalts in Oaxaca Stadt hatte ich die Möglich-
keit, die Uni Tierra kennen zu lernen. Durch teilnehmendes Beobachten, Interviews und Mit-
arbeit konnte ich mir ein Bild von dieser autonomen Universität machen, sowie MitarbeiterIn-
nen, Freunde und Interessierte kennen lernen. Die Offenheit mit der ich aufgenommen wurde 
und die Möglichkeit, Interviews aufzuzeichnen, machten die Arbeit formal und persönlich 
einfacher. Oliver Fröhling, einer der Koordinatoren der Uni, half mir vor allem anfangs mit 
wertvollen Lesetipps und in der Eingewöhnungsphase an einem anderen Ort.
Durch ihn gelangte ich auch an das Instituto Welte und das Centro de Investigaciones y Estu-
dios Superiores en Antropología Social (=CIESAS) Oaxaca, welche mir mit einschlägiger 
spanischsprachiger Literatur weiterhalfen.
Da es sich bei der Uni Tierra um einen dynamischen Ort handelt, der in ständigem Wandel 
begriffen ist, wäre eine quantitative Forschung weder möglich noch wünschenswert. Neben 
der Uni Tierra Oaxaca gibt es noch andere autonome Universitäten, die denselben Namen tra-
gen, aber andere Projekte und Aktionen machen.
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3.1 Qualitative Sozialforschung
Da ich mit dieser Arbeit die Lebenswelt der Uni Tierra von innen heraus aus Sicht der dort 
Handelnden wiedergeben möchte, ist die qualitative Sozialforschung ein passender methodo-
logischer Ansatz, denn:
„Qualitative Forschung hat den Anspruch, Lebenswelten „von innen heraus“ aus der Sicht der 
handelnden Menschen zu beschreiben. Damit will sie zu einem besseren Verständnis sozialer 
Wirklichkeit(en) beitragen und auf Abläufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale aufmerk-
sam machen“ (Flick 2000: 14) und weiter „Sie ist in ihren Zugangsweisen zu den untersuch-
ten Phänomenen häufig offener und dadurch „näher dran“ als andere Forschungsstrategien, 
die eher mit großen Zahlen und stark standardisierten, dadurch auch stärker objektivistischen 
Methoden und normativen Konzepten arbeiten“ (Flick 2000: 17).
Bei der qualitativen Forschung stehen die soziale Wirklichkeit und deren situations- und kon-
textbezogene Konstruktion der Forschungssubjekte, sowie das Alltagsgeschehen und Wissen 
im Vordergrund. Auch Zugänge und Perspektiven der Befragten werden berücksichtigt und 
innerhalb ihres spezifischen Kontextes wiedergegeben. Der Forscher nimmt eine wichtige 
Rolle ein, da seine Reflexion über sein Handeln und seine kognitiven Erlebnisse im unter-
suchten Feld als Teil der Erkenntnis und nicht als auszuschließender Faktor, miteinbezogen 
wird (Flick 2000:23). „Qualitative Forschung ist immer dort zu empfehlen, wo es um die Er-
schließung eines bislang wenig erforschten Wirklichkeitsbereichs (´Felderkundung´) mit Hilfe 
von ´sensibilisierenden Konzepten´ geht“ (Flick 2000: 25).
3.2 Qualitative Interviews
In der qualitativen Sozialforschung gibt es verschiedene Interviewformen, welche je nach 
Forschungsfrage als offen, teilstandardisiert oder mit fest strukturiertem Leitfaden gewählt 
werden können. Für den von mir untersuchten Gegenstand, entschied ich mich für die Form 
des narrativen Interviews, welches in seiner Form sehr offen auf der Grundlage einiger weni-
ger, vorab festgelegter Fragen geführt wird (Hopf in Flick 2000: 350).
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3.3 Das narrative ExpertInnen - Interview
Eine feste Definition des narrativen Interviews gibt es nicht, da es durch seine Offenheit und 
flexible Gestaltung oft dem teilstandardisierten oder biographischem Interview ähnelt.
Anfangs wird eine Frage zur Erzählaufforderung gestellt, die den/die Befragte/n motiviert frei 
zu erzählen. Unterbrechungen sollen in der autonom gestalteten Haupterzählung vermieden 
werden, da sie den/die Interviewte/n irritieren und seine/ihre Selbstrepräsentation unterbre-
chen könnten.
Die Rolle des Interviewers oder der Interviewerin ist die des aktiven Zuhörens und unterstüt-
zenden Aufrechterhaltens des Gesprächs. Im Nachfrageteil des Interviews steht es ihm oder 
ihr dann frei, ungeklärte oder noch offene Fragen zu klären und aktiv am Interview teilzuneh-
men.
Da es sich bei meinen InterviewpartnerInnen um Akteure innerhalb der Uni Tierra und Grün-
dungsmitglieder handelte, war ihr lebensgeschichtlicher Zugang zum Aufbau der Universität 
entscheidend und Teil des Ganzen.
Während ich bei dem ersten Interview noch einen vorgefertigten Interviewleitfaden hatte, 
machte ich danach die Erfahrung, dass sich das Essentielle erst aus dem Gespräch ergab. Der 
Kommunikationsablauf und die Interviewsituation waren für beide Seiten entspannter und er-
giebiger, wenn von festgelegten Strukturen abgewichen wurde. Durch Notizen während den 
Gesprächen konnte ich an interessanten Punkten anknüpfen und meine GesprächspartnerInnen 
bitten, etwas in die Tiefe zu gehen. Da jede/r Einzelne innerhalb eines bestimmten Wissensbe-
reich besondere Kenntnisse und unterschiedliche Zugänge hat, sind die Interviewten Experten 
in den befragten Themen. „Diese stehen nicht als „ganze Person“ im Mittelpunkt des For-
schungsinteresses; vielmehr gelten sie als RepräsentantInnen für die Handlungs- und Sicht-
weisen einer bestimmten ExpertInnengruppe“.1Gustavo Esteva ist einer der KritikerInnen des 
Post-Development Ansatzes, hat seinen eigenen Zugang zu den einzelnen Themen innerhalb 
der Theorie, aber teilt mit der Mehrheit der EntwicklungskritikerInnen, dass „Entwicklung“ 
als Diskurs und Programm gesamtheitlich abgelehnt wird. Er spricht sozusagen für die Vertre-
terInnen des Post-Development, welche in ihrem Gebiet ExpertInnen sind.
1 http://www.univie.ac.at/igl.geschichte/kaller-dietrich/WS%2006-07/MEXEX_06/061102Durchf%FChrung
%20von%20Interviews.pdf (2.3.2011)
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3.4 Mitmachen
Neben den Interviews, nahm ich an den Aktivitäten der Uni Tierra teil, besuchte Seminare, ar-
beitete bei einem Forum für alternative Technologien und schloss mich bei Vorlesungen an, 
die für ausländische Studentengruppen organisiert wurden. Dieses teilnehmende Beobachten 
hielt ich schriftlich in einem wissenschaftlichen Journal fest.
Durch Gustavo Estevas freundschaftliche Vermittlung hatte ich auch die Möglichkeit eine 
Woche in einer zapatistischen Gemeinde zu verbringen und an einem interkulturellen Aus-
tauschprogramm teilzunehmen.
Die Uni Tierra hat in ihrer Überzeugung und Praxis einen starken Bezug zum zapatistischen 
Autonomieprojekt, in welchem es um Selbstbestimmung geht. Im Hinblick auf Bildung, gibt 
es in den zapatistischen Gemeinden auch autonome Schulen. Während meines Aufenthaltes in 
Oventic/Chiapas lernte ich einiges über das zapatistische Schulwesen und konnte Ähnlichkei-
ten zur Arbeit der Uni Tierra erkennen. Der Schwerpunkt auf die lokale Lebensweise, die in-
digene Kultur, sowie den praktischen Bezug des Lernens, bilden einige dieser Gemeinsamkei-
ten.
Der Aufenthalt in Chiapas führte mich auch ins CIDECI (=Centro Indígena de Capacitacíon 
Integral), einem indigenen Lernzentrum für indigene Menschen. Es werden Workshops und 
Kurse angeboten, die auf ein bestimmtes Handwerk ausgerichtet sind. Freies und selbstständi-
ge Lernen bilden das eigentliche Fundament dieser „indigenen Universität“. Das CIDECI 
Universidad de la Tierra Chiapas in San Cristóbal de las Casas wird in dieser Arbeit ebenfalls 
vorgestellt. 
In meiner Untersuchung habe ich mich auf die Uni Tierra Oaxaca spezialisiert. In ihrer Dar-
stellung beziehe ich mich hauptsächlich auf die aufgezeichneten Gespräche mit den Universi-
tätsgründern Gustavo Esteva und Sergio Beltrán, sowie dem Anthropologen Benjamin Maldo-
nado. Diese Einschränkung war notwendig, um den Fokus des Themas und die Forschungs-
frage nicht aus den Augen zu verlieren.
Die einzelnen Themen, wie der Post-Development Ansatz und die Werke zur Bildungskritik 
werden in den nächsten Kapiteln erläutert. Abschnitte fünf und sechs bilden sozusagen das 
theoretische Fundament der Analyse und sollen nicht losgelöst von der Forschungsfrage gele-
sen werden. Die Arbeiten von Paul Goodman, Ivan llich und John Holt prägen in vielen ihrer 
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Grundgedanken die Arbeit der Uni Tierra, wie Gustavo Esteva mir erklärte. Dennoch ist diese 
als eigenständig und nicht als Implementierung einer oder mehrerer Theorien zu verstehen.
Vorerst werden jedoch einige Begriffe erklärt, die im Text oft vorkommen und für den Kon-
text ausschlaggebend sind.
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4 Begriffsklärung und Definitionen
4.1 Indigene Lebenswelten
Lernen, und Wissen sind in indigenen Gemeinschaften untrennbar miteinander verbunden, da 
das Wissen weit in die Vergangenheit der Ahnen zurückreicht und der Erhalt dieses Wissens 
auf der Weitergabe der Dorfältesten an die Jüngeren basiert. Die auf Oralität beruhende Wis-
sensvermittlung bildet eines der Fundamente indigener Kultur. Die Auffassung, dass Lernen, 
Essen, Beten, Arbeiten und Lieben unabhängig voneinander stattfinden, ist hier fremd.
Kiado Cruz kommt aus der indigenen Gemeinde Santa Cruz de Yagavila, ist Mitglied an der 
Universidad de la Tierra und Verfasser von Texten über die Lebenssituation und die Heraus-
forderungen seiner communidad. Er erkärt: „The space of our life is mainly the community, 
which maintains that life in a specific logic, our logic. In other words, a culturally specific 
collectivity, structured in a network of social relations based in the principle of reciprocity“.1
Diese Art zu denken, entspricht nicht der gängigen Wahrnehmung und führt seit der Kolonia-
lisierung Mexikos bis hin zum Entwicklungszeitalter des 20. Jahrhunderts zu Konflikten und 
Widerstand. Eine der wichtigsten Fähigkeiten der indigenen Gemeinschaften und Ursache ih-
rer kulturellen Kontinuität war und ist die Fähigkeit, fremde Elemente in die eigene Realität 
aufzunehmen und anzupassen.
Guillermo Bonfil Batalla spricht in seinem Werk „México Profundo“ von zwei zivilisatori-
schen Projekten, Idealen und Gesellschaften, die parallel auftreten, aber in anhaltendem Wi-
derspruch stehen: das México imaginario einerseits, welches das Projekt der Moderne verfolgt 
und „die Mexikaner“ als homogene Masse zusammenfasst. Auf der anderen Seite steht das 
México profundo, welches sich aus dem Indigenen, dem Mesoamerikanischen, dem historisch 
Verwurzelten konstituiert. Laut Bonfil Batalla stehen sich diese zwei Zivilisationen seit 500 
Jahren im Widerspruch gegenüber.
1    http://www.inmotionmagazine.com/global/mck_int_1.htm (4.11.2010)
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Das indigene oder profunde Mexiko wird seit der Invasion der Neuen Welt unterdrückt oder 
angepasst, weil es als minderwertig und rückständig angesehen wird. „The peoples of the 
México profundo continually create and re-create their culture, adjust it to changing pressures, 
and reinforce their own, private sphere of control. They take foreign cultural elements and put 
them at their service; they cyclically perform the collective acts that are a way of expressing 
and renewing their own identity. They remain silent or they rebel, according to strategies re-
fined by centuries of resistance” (Bonfil Batalla 2007: xvii).
Diese Fähigkeit, dass moderne Elemente in die indigene Lebenswelt aufgenommen werden 
wird auch von Gustavo Esteva formuliert: „The social majorities need no saviors, no cons-
cientization, no empowerment. They are impressively skillful in saving their worlds. They 
have been able to do so for five hundred years” (Prakash/Esteva 1998: XII).
Trotz dieser Abwehr- und Aufnahmemechanismen droht der Verlust indigenen Wissens. Ei-
ner der Gründe hierfür ist, dass die Jugendlichen in die Städte abwandern, wo sie durch die 
Schule an die moderne Gesellschaft angepasst werden. Gustavo Esteva formuliert: „When the 
children go to the school, after two years in the school they hate their own communities. They 
hate their culture. In one way it is true to say that is impossible to survive college and still be 
an Indian. If you go to the end of college your are no longer an Indian. You can pretend that 
you are still a Zapotec or Mixtec but you are no longer having the mind or the heart or the 
mentality of an Indian“.1
Die Unterdrückung der indigenen Gesellschaft in Mexiko muss, laut Esteva, vor dem Hinter-
grund des Bildungsvorhabens ihrer Kolonialherren verstanden werden.
Die Diskriminierung der indigenen Kultur und Lebensweise hält an, da sie nicht in das Projekt 
des modernen oder imaginierten Mexiko passen. Es wird eine, laut Esteva, „sanfte Form des 
Rassismus“ ausgeübt, dessen Grundaussage die ist, dass die Dummheit der indigenen Bevöl-
kerung nur durch Schule und Bildung überwunden werden könne, um ein homogenes Mexiko 
zu schaffen. Die Annahme, dass der Mensch „dumm“ geboren wurde und erst erzogen und 
geschult werden müsse, um gesellschaftlich wertvoll zu sein, galt schon zu Beginn des Bil-
dungsprojektes im 17. Jahrhundert. Dieser Glaube wurde im gängigen Gesellschaftsmodell 
verankert. „Rechtfertigung gegenüber der Gesellschaft war jetzt das erste Gebot für den in Ur-
dummheit- analog zur Ursünde – geborenen Menschen“ (Illich 1995: 166).
Im Hinblick auf die indigenen Bevölkerung Mesoamerikas sehen Gustavo Esteva als 
1    Interview mit Gustavo Esteva; Uni Tierra Oaxaca am 18.3.2010
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auch der Anthropologe Benjamin Maldonado in der Schule ein Instrument der 
Neokolonialisierung.
4.2 Der Westen
Der anglo-karibische Soziologe Stuart Hall spricht von „dem Westen“, als historisches und 
nicht als geographisch zu verortendes Konstrukt. Genauso wie mit „Süden“ oder „Entwick-
lungsländer“, werden mit „dem Westen“ Vorstellungen verbunden, welche zu Bildern darüber 
führen. „Mit „Westen“ meinen wir einen Gesellschaftstyp, der als entwickelt, industrialisiert, 
städtisch, kapitalistisch, säkularisiert und modern beschrieben wird“ (Hall 1994: 138). Daher 
bietet der Westen ein Vergleichsmodell, welches zu Bewertungen von und über andere Ge-
sellschaften führt. Hall erklärt, dass sich diese Idee geschichtlich formiert hat, bis zu dem 
Punkt, da sie Wissen produzierte: „Sie wurde sowohl der organisierende Faktor in einem Sys-
tem weltweiter Machtbeziehungen als auch das organisierende Konzept oder der Ausdruck ei-
ner ganzen Art zu denken und zu sprechen“ (Hall 1994: 139). Mit dem Westen werden Cha-
rakteristika verbunden, die zu Assoziationsketten führen. 
Westlich=reich=gesund=gebildet=zivilisiert=gebildet und weitere Zuschreibungen, wurden 
historisch konstruiert. Der Westen ist immer ein Standard, mit dem „der Rest“ verglichen, 
nach dessen Kriterien er untersucht und gemessen wird. Dadurch wird Wissen über den 
„Rest“ produziert.
Mit Westen beziehe ich mich auf die atlantische europäisch-amerikanische Achse, welche in 
ihren Handlungen innerhalb des Entwicklungsparadigmas ein ethnozentrisches Denkmuster 
repräsentiert. Als Synonyme für den Westen werden auch „der Norden“ oder allgemein „die 
Industrienationen“ herangezogen. Die Vereinten Nationen unterscheiden zwischen „entwi-
ckelten“ und „unterentwickelten“ Ländern, in den 1950er Jahren wurde im Rahmen des Kal-
ten Krieges von der „Ersten und Dritten Welt“ gesprochen. Der Begriff wurde in den 1980ern 
wieder verworfen.
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4.3 Entwicklung
Entwicklung und Modernität prägen seit zwei Jahrhunderten den Lebensalltag industrieller 
Gesellschaften, wobei die Mehrheit der Bevölkerung der ökonomischen Logik des Marktes 
und einem persönlichem Individualismus unterliegt.
Institutionen regeln das tägliche Leben und legen allgemeine Messlatten gesellschaftlichen 
Verhaltens fest. Industrialisierung und Fortschritt, sowie das Streben nach einem höheren und 
besseren Lebensstandards führten zur Normierung und Zustimmung zum Modernen. Daraus 
entstand das Menschenbild des homo oeconomicus.
Mit der Inauguralrede Präsident Trumans bekam „Entwicklung“ eine neue Bedeutung, denn 
ihr wurde der Terminus „Unterentwicklung“ gegenüber gestellt. Niemals zuvor wurde ein 
derart geprägtes Wort weltweit hingenommen (Sachs 1993: 90).
Mehr als die Hälfte der Weltbevölkerung wurde als arm, krank, wirtschaftlich rückständig 
und handlungsunfähig diagnostiziert. Die westlichen Auffassungen von Armut, Gesundheit, 
Bildung, Fortschritt und Wachstum wurden nun als universelle Maßstäbe etabliert, auch wenn 
sie vielen unterschiedlichen Kulturen und Lebensrealitäten nicht entsprachen und ihnen in ih-
rer Begrifflichkeit eine ganz andere Bedeutung zugeschrieben wurde. Entwicklung bedeutete 
also für die so genannte „unterentwickelten Länder“ eine Nachahmung des Westens, des wirt-
schaftlichen und sozialen Aufholens und ein Ausbrechen aus ihrer würdelosen Situation (Es-
teva 1992: 7). Durch das Entstehen einer Expertenzunft, Organisationen und Firmen, die für 
Entwicklung zuständig waren, konnte die Professionalisierung und Institutionalisierung des 
weltweiten Vorhabens vorangetrieben werden ( Escobar 1985: 387, 388).
Die Entwicklungsdekaden der United Nations, die 1944 gegründet wurden, setzten den aktu-
ellen Bedeutungsrahmen für Entwicklung, sei es nun wirtschaftliche, soziale, industrielle oder 
kulturelle.
Der Begriff „Entwicklung“ bezeichnet, laut Wolfgang Sachs, „eine Sicht der Welt, die die 
Wirklichkeit nach ihrem Bilde formt, einen Mythos, der Gesellschaftsfrieden stiftet, eine 
Wunschvorstellung, die Leidenschaften weckt. Entwicklung ist weit mehr als ein sozioökono-
misches Programm (Sachs 1993: 8). Entwicklung ist die seit nun einen halben Jahrhundert 
herrschende Ideologie, die Menschen und ihre Gedanken formt. Während die Menschen in 
den entwickelten Ländern gut mit dem Gedanken der Überlegenheit und Hilfsmission auska-
men, steckten die sogenannten Unterentwickelten nun in einer prekären Lage, die sie zuneh-
mend frustrierte. Der äußere Eingriff in ihr Leben wurde nicht widerstandslos aufgenommen 
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und in den 1980er Jahren begannen die so genannten „unterentwickelten Bevölkerungen“ eine 
Wiederbelebung ihres sozialen Raumes. Der oft als verlorenes Entwicklungsjahrzehnt be-
zeichnete Zeitraum eröffnete den „Menschen an den Rändern“ Möglichkeiten sich gegen Ent-
wicklung zu wehren. Entwicklung wurde von letzteren nicht als Hilfe interpretiert, sondern 
als Gefahr und Eingriff in die eigene Kultur und Autonomie.
In der wissenschaftlichen Debatte entstand der Ansatz des Post-Development, welcher sich 
aus verschiedenen KritikerInnen des Entwicklungsvorhabens zusammenfasst. Entwicklung in 
all ihren Bedeutungen, Programmen und Institutionen wurde und wird abgelehnt und eine An-
näherung an andere Realitäten vorgenommen. Für Esteva sind Entwicklung und Unterent-
wicklung „Wörter, die eine Sichtweise festlegen; daraus wird dann eine Tatsache und es bil-
det sich das betrachtete Objekt. Der Gesamtzusammenhang von Vorgängen, aus denen die 
Wirklichkeit der Welt besteht, wird zertrennt, um statt dessen ein isoliertes Fragment zum all-
gemein gültigen Bezugsrahmen zu erklären“(Esteva 1993: 98).
Innerhalb dieses Rahmens ist ein Großteil der Graswurzelbewegungen und Autonomiebestre-
bungen zu verorten, die in dieser Arbeit erläutert werden und die ihren Widerstand als Fest 
ihrer eigenen Lebensrealität sehen. 
4.4 Schule und Bildung
Die Bildungskritiker Paul Goodman, Ivan Illich, John Holt und Gustavo Esteva vertreten ähn-
liche Sichtweisen und bauen aufeinander auf. Goodman schrieb seine Kritik der Pflichtschule 
und den dazugehörigen Institutionen in den USA der 1950 und 60er Jahre. John Holt ebenfalls 
aus den USA, ging der Frage nach, warum die Kinder in der Schule den Spaß am lernen ver-
lieren und war einer der renommiertesten VertreterInnen der home-schooling Bewegung. Il-
lich war ein Zeitgenosse von John Holt, bezog sich auf Goodman und vertiefte seine radikale 
Kritik an den Institutionen von 1960 bis 1976 Jahren in Cuernavaca/Mexiko, wo er ein inter-
kulturelles Dokumentationszentrum aufbaute. Illich kann als einer der frühesten Post-Deve-
lopmentalisten bezeichnet werden. Gustavo Esteva vereint die Gedanken der drei sozusagen 
in sich und lehnt die Institution Schule ab. Esteva wirkt heute in Oaxaca, Mexiko als Gras-
wurzelaktivist und gibt, durch die Öffnung der autonomen Universidad de la Tierra, jungen 
Menschen die Möglichkeit ihren Lernprozess selbst zu bestimmen. In dieser Arbeit beziehe 
ich mich vor allem auf diese vier Kritiker des 20. Jahrhunderts. 
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In westlichen Gesellschaften sind Bildung und Schule miteinander verknüpft. Das Bildungs-
wesen umfasst jene Institutionen, die Bildung horten, sowie die dafür befähigten Lehrperso-
nen, die es weitergeben. Illich schlägt eine Phänomenologie der öffentlichen Schule vor, ohne 
sich dabei gleichzeitig auf Bildung zu beziehen. Dies drückt seinen Widerstand hinsichtlich 
der gängigen Annahme, dass Lernen das Ergebnis von Unterricht sei, aus, denn das meiste 
Lernen erfolgt beiläufig und ist oft Nebenprodukt irgendeiner anderen Tätigkeit, so Illich (Il-
lich 1995: 31, 32).
Als Schule versteht er „ das altersbezogene, an Lehrer gebundene Verfahren, das zur ganztä-
gigen Erfüllung eines Curriculums verpflichtet“ (Illich 1995: 49). Dass Kinder ausschließlich 
in der Schule lernen und belehrt werden können, ist das Glaubensfundament der Schule und 
der Eltern.
Der zweite Punkt besagt, dass Kinder ab einem gewissen Alter auch gleichzeitig Schüler sind. 
Illich spricht von institutioneller Klugheit, die uns weismacht, dass Kinder Schulen brauchen 
(Illich 1995: 52). In der ganztägigen Teilnahme am Schulunterricht werden die SchülerInnen 
von LehrerInnen betreut, die laut Illich, eine dreifache Funktion ausüben: der Lehrer als 
Wächter, Moralist und Therapeut. Die Weitergabe von Wissen ist ausschließlich dem Lehrer 
zugewiesen, welcher eine Expertenherrschaft ausübt.
Die Schule ist anerkannt als Institution, die auf Bildung spezialisiert ist, und gilt als unver-
zichtbares Fundament für Lebensgestaltung und Wissen in der westlichen Gesellschaft (Illich 
1995: 25, 26). Gleichzeitig segmentiert die Schule Personen und urteilt über Wissen, Fähig-
keiten und sogar Persönlichkeit und führt, laut Illich, unweigerlich zu gesellschaftlicher Pola-
risierung (Illich 1995: 27). John Holt definiert Schulbildung folgendermaßen: „education is 
something that some people do to others for their own good molding and shaping them, and 
trying to make them learn what they think they ought to know“ (Holt 2004: 3). Für Holt ist 
lernen eine schöpferische Tätigkeit und sollte nicht als eigener Bereich von allen anderen All-
tagserfahrungen getrennt werden. Denn gelernt wird durchgehend, in jeder kleinsten Situati-
on. Der Wert des tätig Seins, des selbstbestimmten Tuns sollte wieder erkannt werden. „The 
point is that it is the do-er, not someone else, who has decided what he will say, hear, read, 
write, or think or dream about. He is at the center of his own actions. He plans, directs, con-
trols, and judges them“ (Holt 2004: 5).
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Alternativen zur Schulbildung, die in dieser Arbeit untersucht werden, gehen davon aus, dass 
der Mensch auch ohne Instruktion lernt und dass dies am besten geschieht, wenn ein Bezug 
zur eigenen Lebensrealität aufgebaut wird. Praktisches, ortsgebundenes und selbstständiges 
Lernen stehen hier im Vordergrund.
Bildung und Schulbildung stehen in dieser Arbeit synonym, auch wenn Bildung nicht  an die 
Schule gebunden ist. Für die von von mir besuchten Personen und Gruppen gibt es zum Bei-
spiel keine Unterscheidung von Arbeit, Freizeit, Essens- und Schlafenszeit. Illich formuliert, 
dass „ sie lernen, sprechen, denken, lieben, fühlen, spielen, fluchen, politisieren und arbeiten, 
ohne dass ein Lehrer einen Anteil daran hätte“ (Illich 1995: 52).
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5 Theorien und Positionen
5.1 Der Post-Development Ansatz
Der Ansatz des Post-Development stellt eine radikale Kritik an dem Entwicklungsparadigma 
der letzten vierzig Jahre dar (Sachs 1992: 1) und lehnt das Vorhaben weltweiter Entwicklung 
in seiner Gesamtheit ab. Er wird als Ansatz bezeichnet, da er keine einheitliche Theorie dar-
stellt, sondern vielmehr eine Sammlung von Ideen, welche in ihren Kritikpunkten oft variie-
ren. Gustavo Esteva, Wolfgang Sachs, Arturo Escobar, Majid Rahnema, Emanuel N´Dione, 
Vandana Shiva, James Ferguson, Ray Kiely sind nur einige der bekanntesten Post-Develop-
mentisten. Eine zunehmende Kritik an Entwicklung begann in den 1980er Jahren, woraus sich 
in den 90ern der Post-Development Ansatz in der Wissenschaft konstituierte und heute als ei-
gene Disziplin in der Entwicklungstheorie besteht (Moser 2009: 26).  Die Bezeichnung Post-
Development verweist auf die Suche nach Alternativen jenseits von Entwicklung und die Fra-
ge, was danach kommen könnte. Artuor Escobar stammt aus Kolumbien und hat an der Uni-
versität Berkeley seinen Ph. D. in Entwicklungsphilosophie-, planung- und politik gemacht. 
Seine Hauptinteressen liegen in Anthropologie, Lateinamerikanischen Studien und sozialen 
Bewegungen, sowie Entwicklungsplanung und Projekten. Derzeit unterrichtet er als Universi-
tätsprofessor für Anthropologie an der University of North Carolina.1 Er formuliert vier 
Schnittpunkte des Post-Development Ansatzes. Erstens läge sein Interesse nicht an Entwick-
lungsalternativen sondern in Alternativen zu Entwicklung, zweitens Interesse an lokalen Kul-
turen und Wissen, drittens stehe der Ansatz bestehenden wissenschaftlichen Diskursen kri-
tisch gegenüber und viertens die Unterstützung lokaler und pluralistischer Graswurzelbewe-
gungen (Ziai 2004: 1046).
1    http://www.unc.edu/~aescobar/html/resume.htm (2.3.2011)
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5.1.1 Entstehung
Von den meisten Post-Developmentalisten wird der Beginn des Entwicklungszeitalters auf 
den 20.1.1949, als Harry S. Truman in seiner Inauguralredei den Begriff „Unterentwicklung“ 
als Synonym für die leidliche Situation der Länder des Südens gebrauchte, datiert (Sachs 
1992; Esteva 1992; Escobar 1985).
Die Dichotomie zwischen entwickelten und unterentwickelten Regionen führte zu einer neuen 
Realitätsauffassung, welche bis heute die Nord-Süd Beziehungen prägt.
Nach dem Zweiten Weltkrieg, der Gründung der Vereinten Nationen und dem Beginn des 
Kalten Krieges mussten die kapitalistischen Staaten ein neues Konzept finden, um ihre Hege-
monialstellung zu erhalten und zu konsolidieren. Wolfgang Sachs engagierte sich über lange 
Zeit in deutschen und italienischen grünen Bewegungen und war Aufsichtsratvorsitzender bei 
Greenpeace Deutschland. Er befasst sich besonders mit der Frage, wie sich die Ökologie als 
Wissensbereich verändert hat. Er geht der Geschichte und der Frage nach wann und wie die 
Umwelt als Wissensbereich der Gegensätze zu einem Bereich der Beherrschung wurde und 
wann der Mensch, die Natur lediglich als Ware zu betrachten begann. Er ist der Herausgeber 
der „Development Dictionaries“ und verfasste zahlreiche Bücher1. Er formuliert,: „ Truman 
launched the idea of development in order to provide a comforting vision of a world order 
where the US would naturally rank first“ (Sachs 1992: 2).
Die so genannten unterentwickelten Länder sollten somit dem Beispiel der USA und dem Eu-
ropas folgen. Für diesen Aufholprozess wurden in Zusammenarbeit mit den Regierungen der 
Entwicklungsländer internationale Institutionen geschaffen, um quantifizierbare Maßstäbe 
und Messlatten zu erstellen und letztendlich Erfolge und Misserfolge statistisch festzuhalten. 
Die renommiertesten darunter sind die Weltbank, der Internationale Währungsfonds und die 
Vereinten Nationen.
Die folgenden Entwicklungsdekaden waren von der Idee des Aufholens bestimmt. Entwick-
lung wurde jedoch nicht in seinen Grundfesten in Frage gestellt, sondern lediglich durch At-
tribute erweitert und angewendet. In den 1960er Jahren wurde Entwicklung mit wachsendem 
Wirtschaftswachstum und Bruttoinlandsprodukt pro Kopf gleichgesetzt, während in den 
1970ern die Grundbedürfnisstrategie Zustimmung fand. Mit dem Entwicklungsparadigma, 
das sinnstiftend für den Umgang des Westens mit „den Anderen“, aber auch mit sich selbst 
1   http://www.wupperinst.org/kontakt/cont/index.html?kontakt_id=53&bid=35 (3.3.2011)
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ist, wurden auch Bedürfnisse und Armut umgedeutet und entsprachen nun westlichen Nor-
men.
Die 1980er Jahre sind in der Entwicklungstheorie als „verlorene Dekade“ eingegangen, da die 
Fehlschläge des Entwicklungsvorhabens mit einer Schuldenkrise in den Entwicklungsländern 
zusammenfielen. Anstatt anzuerkennen, dass das Entwicklungskonzept gescheitert war, wur-
den in den 1990ern neue Maßstäbe und Prämissen gesetzt. Mit dem Human Development In-
dex (=HDI) der Vereinten Nationen konnte nun neben wirtschaftlicher und politischer, auch 
die menschliche Entwicklung gemessen werden. Das Entwicklungsprogramm1 der Vereinten 
Nationen definiert „menschliche Entwicklung“ als einen „Prozess, der die Wahlmöglichkeiten 
der Menschen erweitert. Erreicht wird dieses Ziel durch eine Ausweitung der Lebens- und 
Entwicklungschancen. Drei wesentliche Voraussetzungen für menschliche Entwicklung sind 
ein langes und gesundes Leben, Bildung und Zugang zu Ressourcen für einen angemessenen 
Lebensstandard“.2
Skalen menschlicher Entwicklung unterscheiden zwischen den „Verlierern“ und „Gewinnern“ 
nun auch auf persönlicher Ebene.
Esteva vergleicht Entwicklung mit einer Amöbe, die ihre Form fortlaufend und nach Wunsch 
wechselt (Esteva 1992: 10).
5.1.2 Der Entwicklungsdiskurs
Escobar formuliert, dass das Entwicklungsvorhaben einerseits die Beherrschung und ökono-
mische Ausbeutung der „Entwicklungsländer“ garantiert, aber auch durch den Diskurs, der 
daraus entstand (Escobar 1985: 378).
Escobar bezieht sich in seiner Untersuchung auf den Foucault´schen Diskursbegriff und pos-
tuliert: „without examining development as a discourse we cannot understand the systematic 
ways in which the Western developed countries have been able to manage and control and, in 
many ways, even create the Third World politically, economically, sociologically and cultu-
rally“ (Escobar 1985: 384).
In der Untersuchung, wie die diskursive Macht zur Konstruktion des „Westens und des Rests“ 
beigetragen hat, formuliert Stuart Hall: „Das Wissen, das ein Diskurs produziert, konstituiert 
1 United Nations Development Program = UNDP
2 http://www.univie.ac.at/ie/de/services/skripte/Soziologie_Mitschrift.pdf;10 (20.11.2011)
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eine Art von Macht, die über jene ausgeübt wird, über die „etwas gewußt wird“. Wenn dieses 
Wissen in der Praxis ausgeübt wird, werden diejenigen, über die „etwas gewußt wird“, auf 
eine besondere Weise zum Gegenstand der Unterwerfung. Diejenigen, die den Diskurs produ-
zieren, haben also die Macht ihn wahr zu machen – z.B. seine Geltung, seinen wissenschaftli-
chen Status durchzusetzen“ (Hall 1994: 154).
Über den Entwicklungsdiskurs wurde das Wissen über die „unterentwickelten Regionen“ pro-
duziert und entwicklungspolitische Strategien geplant. Laut Escobar sind drei Faktoren aus-
schlaggebend, um über die diskursive Macht von Entwicklung zu sprechen: die historischen 
Bedingungen, unter welchen der Diskurs entstand, die Struktur des Diskurses an sich und die 
Beziehungen von Macht und Wissen, welche durch die Anwendung von Entwicklung ermög-
licht wurden (Escobar 1985: 384).
Grob gesagt kann der historische Kontext als eine Zeit der weltweiten Reorganisation von 
Macht bezeichnet werden, welche eng an die gewollte Expansion des Kapitalismus gekoppelt 
war. Escobar beschreibt die Struktur und Organisation des Diskurses: „The elements with 
which development began to deal were numerous and varied, encompassing all economic, so-
cial and political aspects of importance, at all levels: rural and urban; local, regional and na-
tional; sectoral and integrated; etc“. Entwicklung sei nun das Produkt der Beziehungen, die 
zwischen den einzelnen Elemente systematisch erschaffen wurden. „The basic organization of 
this discourse – i.e. The basic system of relations between the key variables of capital, techno-
logy, and certain institutions – laid down during the period 1945-55, has remained for the 
most part invariant, although it allowed the system to undergo a series of changes“ (Escobar 
1985: 386).
Erst durch den Entwicklungsdiskurs, in welchem Sprache das Wissen und Handeln lenkt, war 
die Anwendung neuer Mechanismen der Kontrolle und Macht möglich.
Das über den Diskurs entstandene Entwicklungsparadigma operiert über verschiedene Strate-
gien. Zuerst werden Probleme oder Mängel von EntwicklungsexpertInnen festgestellt, für die 
Lösungen gefunden werden müssen. Neue Phänomene wie die weltweite Armut, Unterernäh-
rung oder was es heißt ungebildet zu sein, wurden durch erst das Entwicklungsestablishment 
diagnostiziert. Die Schaffung einer bestimmten Realität, die für Intervention empfänglich war, 
bildete den Ausgangspunkt von Entwicklung (Escobar 1985: 387). Da die Entwicklungsex-
pertInnen nun als legitime Handlungs- und EntscheidungsträgerInnen beauftragt wurden, um 
die Missstände auf der Welt zu erkennen und zu beheben, institutionalisierte sich das Ent-
wicklungsparadigma zunehmend.
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Die Professionalisierung von Entwicklung äußerte sich in den entstehenden Disziplinen und 
der ExpertInnenschaft, die für das Entwicklungsvorhaben zuständig waren. Diese zweite Stra-
tegie zielte auf folgendes ab: „a field of control of knowledge, through which „truth“ was pro-
duced“ (Escobar 1985: 388). Die Institutionalisierung von Entwicklung ging mit dem Aufbau 
verschiedenster Entwicklungsinstitutionen einher. Ob national, regional oder international, 
diese Institutionen stellten die Agenten von Entwicklung dar und konstituieren den Gesamtap-
parat (Escobar 1985: 388).
Konnte der Entwicklungsapparat die Probleme der „unterentwickelten Regionen“ nicht lösen, 
war er erfolgreich ein Bild dergleichen zu schaffen, zu managen und zu kontrollieren.
Bedeutet Entwicklung für Industrienationen eine Verteilung des Fortschritts weltweit, eine 
Homogenisierung von Werten und Einstellungen und eine neue Legitimationsgrundlage für 
Interventionen, erinnert es die zwei Drittel der Weltbevölkerung lediglich daran, was ihnen 
fehlt (Esteva 1992: 10).
5.1.3 Hauptkritikpunkte des Post-Development Ansatzes
Das Entwicklungsparadigma arbeitet mit Dichotomien, Universalisierungen und Verallgemei-
nerungen, um das gute Leben zu definieren. Es wird eine Wirklichkeit konstruiert, in welcher 
andere Lebensrealitäten kaum oder keinen Platz finden.
Entwicklung stellt in seiner Entstehung und seinem Programm ein westliches bzw. eurozentri-
sches Konstrukt dar. Esteva formuliert: „The metaphor of development gave global hegemony 
to a purely Western genealogy of history“ und führt an, dass: „development´s hidden agenda 
was nothing else than the Westernization of the world“ (Esteva 1992: 2).
Die Grundzüge der westlichen Gesellschaften sollten für die ganze Welt gelten. Die Logik des 
Marktes und der Ökonomie sind einer der Hauptkritikpunkte der Post – Developmentalisten. 
Die ökonomische Abhängigkeit breitete sich in allen Lebensbereichen aus und führte zur Ent-
stehung des Smith´schen homo oeconomicus. Diese Transformation des autonomen zum öko-
nomischen Menschen war, laut Esteva, eine Vorbedingung für die heutige Industrie- und 
Konsumgesellschaft (Ziai 2007: 200). Illich sieht in ihm den Protagonisten der Knappheit, 
welcher im Prozess der Bedürfnisbefriedigung, vom homo sapiens zum homo miserabilies 
mutierte. Denn Bedürfnisse seien unendlich, die Mittel um sie zu stillen jedoch knapp.
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    Der Post-Developmentalist Majid Rahnema wurde 1924 in Teheran geboren, arbeitete lange 
Zeit als Beauftragter, Vorsitzender und Mitglied des Executive Board bei den Vereinten 
Nationen. Später war er der erste Wissenschafts- und Bildungsminister des Iran. 
Nach vier Jahren frustriert dankte er frustriert ab. Danach setzte er sich für indigene 
Belange ein, erforschte deren Lebenswelten und setzte sich mit Alternativen 
zum Entwicklungsvorhaben auseinander. Ivan Illich war ein enger Freund und 
Kollege Rahnemas. Nach seiner Pensionierung arbeitete er als Gastprofessor an 
der Universität Berkeley und am Claremont College. Zum Entwicklungsparadigma bemerkt 
er: „this particular perception of reality tends to reduce human beings and their societies to 
their economic dimension alone“ (Ziai 2007: 200).
Das Entwicklungsvorhaben breitet sich aus wie eine Monokultur. Unterschiede sollen besei-
tigt und ein Gesellschaftsmodell homogenisiert werden, das zu einem Verlust an Diversität 
und Vielfalt und der Ausrottung lebendiger Alternativen zur wachstumsorientierten industriel-
len Gesellschaft führt (Sachs 1993: 12).
5.1.4 Das Konstrukt Armut und die Schaffung von Bedürfnissen
Mit dem Entwicklungsparadigma haben sozial konstruierte Phänomene wie Armut, Bildung, 
Bedürfnisse und Gesundheit eine völlig neue Bedeutung bekommen. Sie erfuhren innerhalb 
des Entwicklungsapparates eine universale Wertekategorisierung, mit welcher sie messbar ge-
macht wurden. Als Truman meinte, dass 2/3 der Weltbevölkerung unterentwickelt seien, wur-
de nun von weltweiter Armut gesprochen, welche laut Rahnema eine moderne Erfindung dar-
stellt, die erst durch die Ökonomisierung des Lebens und der gewaltsamen Integration der 
vernakulären Gesellschaften in die Weltwirtschaft möglich wurde (Rahnema 1993: 22).
Von Armut und Bedürftigen wird gesprochen, wenn, laut Entwicklungsexperten und Institu-
tionen, etwas fehlt. Der Knappheits- und Mangelgedanke der Industrienationen hat somit erst 
zu dem modernen Verständnis von Armut geführt. „Das Bindeglied zwischen den Absichten 
der Macht und den Bedürfnissen der Unterworfenen ist Knappheit. Die Fähigkeit, Knappheit 
zu erzeugen, verschafft der Macht Zugang zu den Bedürfnissen der Menschen“ (Gronemeyer 
2002: 37). Gronemeyer spricht von einer diagnostischen Macht, die durch Experten (die pro-
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fessionellen BeobachterInnen von Missständen) ausgenutzt wird, um Entwicklung zu legiti-
mieren. „Diagnostische Macht erhebt nicht nur Anspruch darauf, verbindlich zu definieren, 
was normal ist, sie erschöpft sich nicht darin, verpflichtende Standards vorzuschreiben, sie 
monopolisiert auch die Verfahren, mit deren Hilfe die jeweiligen Normalitätsstandards er-
reicht werden können“ (Gronemeyer 2002: 31). Da die Experten die Mittel in der Hand ha-
ben, Normalität zu schützen und zu produzieren, verfolgen sie einen Beseitigungsimperativ 
von Missständen. „Ihr Produktionsmittel ist ein apparatgestütztes Know-how“ (Gronemeyer 
2002: 31). Gemeint sind hier die Institutionen. Marianne Gronemeyer wurde 1941 in Ham-
burg geboren. Sie war lange Zeit in der Konfliktforschung tätig und unterrichtete von 1987 bis 
2006 als Professorin für Erziehungs- und Sozialwissenschaften an der Fachhochschule Wies-
baden1.
ExpertInnen stellen Richtlinien dafür, was wertvoll und was erreichbar ist. Dieses Monopol 
ist das Grundübel der Modernisierung der Armut und diese wiederum Grundübel der gegen-
wärtigen Unterentwicklung, postuliert Illich. Jedes einfache Bedürfnis, auf das man eine insti-
tutionelle Antwort findet, gestattet es, eine neue Klasse von Armen und eine neue Definition 
von Armut zu erfinden. Hat eine Gesellschaft erst einmal Grundbedürfnisse in Nachfrage 
nach wissenschaftlich produzierten Waren verwandelt, so wird Armut durch Maßstäbe be-
stimmt, welche die Technokraten beliebig verändern können. In die Kategorie Armut fallen 
dann diejenigen, die auf einem wichtigen Gebiet hinter dem angepriesenen Ideal des Konsums 
zurückgeblieben sind (Illich 1995: 19, 20).
Bedürfnisse und Armut bedingen sich in der westlichen Logik gegenseitig und andere Le-
bensrealitäten verlieren durch deren Universalisierung an Wert. Emmanuel Seni 
N´Dione ist Doktor der Soziologie und wird von seinen Freunden als „Barfuss-Forscher“ be-
zeichnet. Er arbeitet an verschiedenen sozialen Programmen in Dakar/Senegal mit. N´Dione 
formuliert, dass das Entwicklungsparadigma armutsstiftend sei, da es nur eine Realität als gül-
tig ansieht (N´Dione 1997: 369).
Der kulturspezifische Umgang mit Armut und die verschiedenen Bedeutungen, was es heißt 
„arm“ oder „bedürftig“ zu sein, werden von Entwicklung negiert. Rahnema postuliert, dass 
das, was die Experten unter Bedürfnisse verstehen, in der Regel wenig oder nichts mit dem zu 
tun hat, was den verschiedenen Gruppen von Armen als ihre Bedürfnisse erscheinen (Rahne-
ma 1993: 29). Das Aufzwingen und Wecken von unbekannten Bedürfnissen und Normen ist 
1http://www.uni-klu.ac.at/uniclub_home/inhalt/2035.htm (3.3.2011)
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eine der Folgen von Entwicklung und Modernität, welche wiederum zum Verlust von Diversi-
tät, Tradition und Autonomie führt.
N´Dione verweist darauf, dass Armut ein kulturelles Phänomen darstellt, welches auf der sub-
jektiven Wahrnehmung und dem Empfinden jedes Einzelnen oder eine Gruppe basiert (N
´Dione 1997: 369). Illich gibt als Beispiel den Umgang mit dem Tod an. In Mexiko war es 
früher üblich, dass die Verstorbenen im eigenen Haus sterben und von Freunden und Ver-
wandten begraben werden. Heute ist der Verzicht auf ein Begräbnisunternehmen und einer or-
ganisierten Totenfeier entweder ein Zeichen für Armut oder besonderer Privilegierung (Illich 
1995: 19).
Rahnema spricht von „konvivialer Armut“, die freiwillig gewählt oder moralisch gewollt ist.-
Sie bezieht sich auf die Idee des Auskommens, auf die uralten Grundsätze von Einfachheit, 
Genügsamkeit, Angemessenheit und die Achtung jeder Form des menschlichen Lebens und 
aller andere Formen von Leben. Er spricht sich für eine Neubewertung von Armut aus, die je-
der selbst bestimmt und auch von außen akzeptiert wird (Rahnema 1993: 39).
In vernakulären Gesellschaften zählen das gemeinschaftliche Zusammenleben und ein Netz-
werk menschlicher Beziehungen als eines der obersten Bedürfnisse. Diese Netzwerke besin-
nen sich nicht aus einer unausweichlichen Notwendigkeit heraus auf alte Werte zurück, wie es 
der Entwicklungsapparat tut, wenn er Nachhaltigkeit, ökologische Biodiversität oder Kultur-
verträglichkeit predigt, welche meist innerhalb politischer oder wirtschaftlicher Konditionen 
entstehen. Vernakuläre Gemeinschaften orientieren sich an der Zeit und dem Raum, in dem 
sie leben.
Im folgenden soll der Begriff „vernakulär“ geklärt werden, welcher absichtlich nicht bei den 
Begriffsdefinitionen am Anfang steht, da ich ihn nicht aus dem für die Arbeit relevanten Kon-
text nehmen wollte.
Der Ansatz des Post-Development verweist in seinen Alternativen zu Entwicklung und Mo-
dernität auf die so genannten „vernacular societies“, welche trotz Kolonisierung und Entwick-
lung unterdrückt, bis heute bestehen und durch ihre meist jahrhundertealte Seins- und Organi-
sationsform ein Gegenstück zur modernen Gesellschaft darstellen.
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5.1.5 Vernakuläre Lebenswelten
Im lateinischen bedeutet vernaculum alles, was im Haus geboren, gesponnen, im Haus heran-
gezogen, im Haus gemacht war – im Gegensatz zu dem, was man durch den formellen Tausch 
erlangte (Illich 1982: 31).
Illich definiert den Begriff vernakulär als „ein einfaches, klares Wort, um die Tätigkeiten von 
Menschen zu bezeichnen, sofern sie nicht vom Gedanken an Tauschakte motiviert sind, ein 
Wort, das autonome, nicht auf einen Markt bezogene Akte bezeichnet, durch welche die Men-
schen ihre Alltagsbedürfnisse befriedigen – jene Akte, die sich von Natur aus der bürokrati-
schen Kontrolle entziehen und Bedürfnisse befriedigen, denen sie im Vollzug dieser Befriedi-
gung eine spezifische Gestalt verleihen“ (Illich 1982: 32).
Vernakuläre Gemeinschaften erledigen ihr Tun, Denken und Schaffen nicht losgelöst von der 
eigenen Erfahrung. César Añorve ist deprofessionalisierter Architekt und setzt sich in Mexiko 
für die Benutzung von Trockentoiletten ein. Er lebt mit seiner Famlilie im mexikanischen 
Bundesstaat Morelos. Seine Muttersprache ist nahuatl, aber während unseres Gespräches be-
nutzte er aus Gastlichkeit Spanisch. Añorve formulierte, dass nahuatl die Dinge für ihn klarer 
darstelle und einen Bezug zu örtlichen und zeitlichen Gegebenheiten schaffe. So hatten die 
Dorfnamen früher immer eine praktische Bedeutung zu den unmittelbaren Gegebenheiten 
oder Naturereignissen. Es gab zum Beispiel ein Dorf mit einer Quelle, das analco hieß, auf 
nahuatl bedeutet dies „die andere Seite, wo das Wasser entspringt“. Die Bedeutung von Was-
ser, als lebensschaffende Quelle stellt hier den Bezug für die Menschen dar. Anstatt abstrakter 
Bezeichnungen, entstand der Name aus verständlichen und lokal relevanten Umständen, mit 
denen sich die Menschen auskannten und identifizierten.
Illich formuliert, dass innerhalb des vernakulären Rahmens vielfältige Formen der Solidarität, 
der Zusammenarbeit und Übereinkunft zum gegenseitigen Nutzen bestehen“ (Illich 1993: 33, 
34).
Rahnema sieht in vernakulären Gemeinschaften einen Mikrokosmos, ein lebendiges und kom-
plexes Netz menschlicher Solidarität, welches über die Zeit zwischen den Mitgliedern einer 
sozialen Gruppe gewoben wurde. Es stellt ein Sicherheitsnetz dar, welches die Gemeinschaft 
von äußeren Faktoren schützen soll. Dieser Mikrokosmos besteht aus „signs and symbols, of 
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ways of doing and talking, of beliefs and myths, of customs and traditions, and the common 
language which serves every vernacular community to represent and „decode“ the world in its 
own way“ (Rahnema 1997: 113).
Rahnema vermeidet die Begriffe der traditionellen oder auf Subsistenz ausgerichteten Ge-
meinschaften, da sie für ihn reduktionistische Assoziationen hervorrufen (Rahnema 1997: 
128). Er spricht von vernakulären Gemeinschaften und deren Unterschiede zu modernen, öko-
nomischen Gesellschaften. Die meisten der indigenen Gemeinschaften Oaxacas können als 
vernakulär bezeichnet werden und, laut Rahnema, anhand folgender Unterscheidungsmerk-
male von modernen Gesellschaften unterschieden werden.
Erstens baut sich die Struktur aus den lebenden sozialen und kulturellen Beziehungen auf, 
welche die Tätigkeiten der Gemeinschaft bestimmen. Dieses Netz menschlicher Solidarität 
bewahrt auch das Immunsystem der Gemeinschaft.
Zweitens bestehen die Gemeinschaften aus einer begrenzten Anzahl von Mitgliedern. Drit-
tens, sind die kulturellen und materiellen Bedürfnisse dieser Gemeinschaften einfach und be-
grenzt (Rahnema 1997: 113). Von Illich als „natürliche Beschränkungen“ beschriebene Le-
bensrealitäten, bedeuten in vernakulären Gemeinschaften weder Armut noch Rückständigkeit, 
sondern etwas Selbstverständliches, da Erwartungen vielmehr durch Hoffnung ersetzt werden 
und die materiellen Bedürfnisse nicht mit jenen der Massenkonsumgesellschaft gleichgesetzt 
werden können. Gemeinschaft statt Individualismus, Gastlichkeit statt Toleranz und Rezipro-
zität statt Handelsvorteile stehen in vernakulären Gesellschaften im Vordergrund.
Die vierte Eigenschaft betrifft die Rolle der Wirtschaft, welcher auch in vernakulären Ge-
meinschaften eine wichtige Rolle zukommt. Der Unterschied zur modernen Ökonomie und 
dem Menschenbild des homo oeconomicus besteht darin, dass die Wirtschaft immer in die so-
ziokulturellen Beziehungen eingebettet ist. Sie ist eine soziale Sphäre, die darauf ausgerichtet 
ist, die Gemeinschaft und ihr Immunsystem zu stärken.
Der letzte Punkt betrifft die Ressourcen, die nicht ausgelagert erwirtschaftet oder verarbeitet 
werden, sondern ortsgebunden definiert und lokal produziert werden (Rahnema 1997: 114).
In vernakulären Gemeinschaften hat jede Tätigkeit mehrere Zwecke und einen gegenseitigen 
Nutzen. Das Fundament des Weiterbestehens vernakulärer Gemeinschaften besteht auf der 
meist oralen Weitergabe des vernakulären Wissens der Dorfältesten an die Jüngeren.
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Im Rahmen des Entwicklungsdiskurses erfuhr traditionelles Wissen eine Degradierung und 
wurde als unmodern und rückständig bezeichnet. Dennoch hält die Mehrheit der Gemein-
schaften an ihrer lokalen Struktur und an ihrem Wissen fest. Zum Schutz dieses Wissens vor 
fremdem Einfluss haben die vernakulären Gesellschaften Abwehr- und Widerstandsmechanis-
men geschaffen, um ihre autonome Kapazität zu steigern und in Unabhängigkeit von moder-
nen Institutionen zu leben. Die selektive und bewusste Aufnahme fremder Elemente in die ei-
gene Lebenswelt ist eine der Anpassungsfähigkeiten, die vernakulären Gemeinschaften das 
Überleben sichert. Esteva spricht vom „Melken des Systems“, in dem nur bestimmte, für die 
Gemeinschaft nützliche Elemente ins eigene System aufgenommen werden.
Kiado Cruz antwortet auf die Frage, wie mit Entwicklung und den modernen Institutionen des 
Staatswesens umgegangen wird, mit einem Vergleich zu Gewandstücken und formuliert: 
„Wenn wir sie brauchen, ziehen wir sie an und wenn nicht, werden sie wieder ausgezogen und 
verstaut“.1
5.1.6 Bildung im Post-Development Ansatz
Das Schulsystem spielte in der Zeit der Kolonialisierung wie heute eine wichtige Rolle in der 
Überzeugung, dass Bildung ausschlaggebend für Fortschritt und Entwicklung sei. Übernah-
men in der Zeit der Inbesitznahme Lateinamerikas meistens Missionare oder Priester die Bil-
dungsmaßnahmen der indigenen Bevölkerung, planen heute vorwiegend Entwicklungsexper-
tInnen und staatliche Ministerien was und wie gelehrt werden soll. Ein Mindestmaß an Schul-
bildung, sollten sich jedoch alle aneignen. Alphabetisierungskampagnen führten zu einem 
Verlust oralen Wissens. Die Akzeptanz einer oder zweier Nationalsprachen exkludierte die 
zahlreichen vernakulären Sprachen der einzelnen Länder. Die Zeiten, als die Ältesten das 
Wissen mündlich an die junge Generation weitergaben waren offiziell vorbei. 
Damals wie heute führt die Schule zu sozialer Polarisierung. Es erhalten nur wenige das vor-
geschriebene Mindestmaß an Schulbildung und es wird innerhalb der Schule zwischen besse-
ren und schlechteren SchülerInnen unterschieden. Das unpersönliche und hierarchische Ver-
hältnis des Schülers zu seinem Lehrer steigert die Unsicherheit und Frustration der Jugendli-
chen zusätzlich.
1 Vortrag von Kiado Cruz in derUniversidad de la Tierra am 3.12.2008
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Kinder, die aus vernakulären Gemeinden in die Stadt kommen und zur Schule gehen, werden 
von ihren Familien getrennt und aus ihren „Gemeinheiten“ gerissen (Illich 1993: 61), um nach 
ein paar Jahren ihre kulturelle und persönliche Identität nicht mehr zu kennen (Rahnema 
1997: 159). Manche pädagogischen Stimmen würden hier meinen, dass die Abgrenzung der 
Kinder von den Eltern ein wichtiger Schritt in die eigene Unabhängigkeit und für die indivi-
duelle Selbstverwirklichung bedeutet. Nicht beachtet wird, dass Kinder von den Eltern und 
der Gemeinschaft, in der sie leben, am meisten lernen und diese ein Sicherheitsnetz für sie 
darstellen. Darüber, wie die Stadt entfremdend auf Kinder wirkt schreibt Paul Goodman, der 
dem Elternhaus eine wichtige Rolle für das Aufwachsen zuschreibt.
Änderten sich während der Entwicklungsdekaden Ziele und Methoden des Vorhabens, blieb 
ein Punkt gleich: Bildung. „During colonization or the first phase of their political indepen-
dence, the ´underdeveloped´ countries were the object of diverse educational attempts. In the 
postwar era of global development, however, universal education became an international ob-
session for Right and Left, for the progressive or the reactionary“ (Prakash/Esteva 1998: 89). 
Die Autoren greifen hier Illichs Gedanken auf und formulieren, dass die Schule den wichtigs-
ten Ort darstellt, um die Jugend in die Konsumgesellschaft einzuführen. Jede Reform des Bil-
dungswesens, neue Lehrpläne oder alternative Schulen führten zu noch mehr Bildung. „De-
spite the consensus Illich generated about the ills of the educational system, the professional 
reaction was to ask for more and better education“ (Prakash/Esteva 1998: 93).
Das zweite Ziel der von den Vereinten Nationen entwickelten Millenium Development Goals 
(= MDG´s) lautet: universale Bildung. Jeder Junge und jedes Mädchen soll bis 2015 eine 
Volksschule besucht und abgeschlossen haben. Laut einem aktuellen Zwischenbericht sieht es 
nicht so aus, als würde das Ziel erreicht werden. In vielen Entwicklungsländern ist die Zahl 
der Schulkinder rückläufig. Der Universalisierungsanspruch von Bildung und seine Konse-
quenzen für Gesellschaften, die ihr Wissen anders weitergeben und lernen, bildet den Haupt-
kritikpunkt des Post-Development. Die Macht der Diagnose gilt auch für den Lehrplan der 
Schule. Die Unwissenheit der Kinder und Jugendlichen wird als Hindernis oder Problem ge-
sehen. Wird ein Problem diagnostiziert, muss eine Lösung gefunden werden. Über den Lehr-
plan der Schule werden also „Bildungspakete“ angeboten, die den Mangel korrigieren sollen. 
Bis zur Wahl einer bestimmten Schule, können die Jugendlichen mitbestimmen. Was danach 
kommt und innerhalb der Schule passiert ist jedoch im Lehrplan fixiert und es gibt kaum Par-
tizipationsmöglichkeiten für die SchülerInnen. Um die Struktur der Schule zu verstehen, muss 
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zwischen Lernen und Schulung unterschieden werden, meint Illich (Illich 1995: 159). Denn 
die Schule erhebt den Anspruch, dass nur innerhalb ihrer Mauern gelernt werden kann und 
„dass das, was außerhalb der Schule gelehrt wird, völlig wertlos und nicht wissenswert sei“ 
(Illich 1995: 160). Hat ein Jugendlicher einmal diese Einstellung übernommen, ist es schwie-
rig das beiläufige Lernen als ebenso wertvoll anzusehen. Auch an höheren Schulen, der Uni-
versität oder Fachhochschule, sind die Studien meistens darauf ausgerichtet etwas zu Erler-
nen, das erst in der Zukunft nützlich sein wird. Das Wissen wird nicht erworben, um im Hier 
und Jetzt eine Fähigkeit zu beherrschen, sondern um Wissenskapital anzuhäufen, das zu ei-
nem späteren Zeitpunkt am Arbeitsmarkt angeboten werden kann. Der zukünftige Lebensun-
terhalt ist schließlich abhängig von den Jahren, die in der Schule oder Universität verbracht 
wurden, wobei der Wert des Einzelnen nachweislich auf einem Diplom vermerkt wird. Illich 
bemerkt: „In allen ´verschulten´ Nationen gilt Wissen als erste Voraussetzung fürs Überleben, 
zugleich aber auch als eine Währung, die konvertibler als Rubel oder Dollar ist“ (Illich 1995: 
161).
Lernexperimente, die sich gegen den konventionellen Weg der Schulbildung entschieden ha-
ben, sind meistens praktisch orientiert und lassen sich oft individuell nach dem eigenen Um-
feld gestalten. Die von mir erwähnten Projekte sind nicht ausschließlich auf Mexiko be-
schränkt. Weltweit organisieren sich Menschen, um ihr Lernen selbst zu organisieren. Die 
Mittel hierfür sind meistens beschränkt, was wiederum den Erfindungsreichtum, die kreative 
Nutzung und das Netz an Solidarität und Freundschaft stärkt. An der Uni Tierra zum Beispiel 
sprechen die StudentInnen oder Vortragenden nicht von Problemen und Lösungsansätzen, 
sondern vielmehr von individuellen Entscheidungen und der Förderung von bereits vorhande-
nen Fähigkeiten. Die Schule wird nicht gesamtheitlich abgelehnt, sondern ein Recht auf 
selbstbestimmtes Lernen gefordert.
5.1.7 Kritik an Post-Development
Der Post-Development Ansatz ist in seinen Ansichten radikal und einige seiner Hauptaussa-
gen wurden von KritikerInnen angezweifelt und zurückgewiesen. 
Die Mehrheit der Post-DevelopmentalistInnen lehnt Entwicklung gesamtheitlich ab und be-
rücksichtigt die Heterogenität der verschiedenen Entwicklungsdekaden und Originalität alter-
nativer Handlungsansätze nicht. Der Großteil der AnfechterInnen kritisiert, dass die Post-De-
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velopmentalistInnen das Leben in traditionellen Gemeinschaften idealisiert und romantisiert. 
Ziai verweist wiederum darauf, dass hier zwischen der großen Zahl an Autoren, die zum Post-
Development Ansatz gezählt werden, unterschieden werden müsse. Obwohl einige dazu ten-
dieren, das Leben lokaler Gemeinden übermäßig enthusiastisch zu beschreiben, sind sich an-
dere der Machtverhältnisse, Formen von Dominanz und Gewalt innerhalb der Gemeinschaften 
bewusst. Post-Development bedeutet nicht in die Vergangenheit oder den Naturzustand zu-
rückzugehen. Es wird eine Akzeptanz unterschiedlicher Lebensrealitäten gefordert, ob dies 
ein kleines Dorf in den Bergen Mexikos ist oder ein moderner Großstadtmensch, der jeden 
Tag zur Arbeit geht und ein hübsches Haus in der Vorstadt besitzt.
Ein zweiter Kritikpunkt betrifft die ablehnende Haltung zu Modernität und dem wissenschaft-
lichen Fortschritt, obwohl auch hier relativiert werden sollte. Der Post-Development Ansatz 
kritisiert einzelne Faktoren der Moderne, wie die zunehmende Abhängigkeit von Institutio-
nen, den gemeinschaftsschädigenden Individualismus und die ökonomische Logik des Mark-
tes. Modernes Wissen und Errungenschaften werden nicht gänzlich abgelehnt. Es wird aber 
gefordert, dass traditionelles Wissen nicht degradiert wird. Diese Haltung finden wir bei Ivan 
Illich wieder, der das Verhältnis zwischen modernen und vernakulären Werkzeugen erklärt. 
Auch Esteva erzählt von der Aufnahme moderner Elemente in die Lebenswelt indigener Ge-
meinschaften und dem Nutzen der sich daraus ergibt. 
Ein dritter Kritikpunkt am Post-Development Ansatz betrifft den Entwurf der besseren Gesell-
schaft, nämlich einer auf Subsistenz, Lokalität und Gemeinschaft ausgerichteten. Die Post-
DevelopmentalistInnen kritisieren die kapitalistische Konsumgesellschaft und den western 
style of life. Dennoch bestehen sie darauf, dass jeder einzelne sich seine eigene Version des 
guten Lebens schaffe und dass der gegenseitige Respekt ein Mindestmaß des menschlichen 
Miteinander sein sollte.
Der vierte Punkt, der der radikalen Entwicklungskritik vorgeworfen wird, ist dass sie kriti-
siert, aber keine konstruktiven Vorschläge oder ein neues Modell bietet. Demgegenüber for-
muliert Ziai: „Post-development often does present alternatives to development in the form of 
communal solidarity, direct democracy, informal economy, traditional knowledge, an so on“ 
(Ziai 2004: 1053).
Ziai schlägt vor die AnhängerInnen des Post-Development Ansatzes in zwei Gruppen zu un-
terscheiden. Einerseits den neo-populistischen Diskurs, der lokale Kulturen romantisiert und 
das gesamte Konzept der Moderne ablehnt Andererseits all jene Autoren, die in ihrer Analyse 
vernakulärer Gemeinschaften eine kritische Sichtweise beibehalten. Letztere forschen aus ei-
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ner konstruktivistischen Perspektive und vermeiden Prognosen über zukünftige Gesellschafts-
modelle. 
Laut Ziai müsse man sich der Ambivalenz des Post-Development Ansatzes bewusst sein, be-
vor man ihn als neue unumstößliche Theorie feiert. Dennoch liefert er mit seinen vielen unter-
schiedlichen VertreterInnen Alternativen, seien diese praktisch oder theoretisch. Auf jeden 
Fall hat sich das Entwicklungsparadigma, seit die Stimmen des Post-Development Ansatzes 
lauter wurden, verändert. Ziai bemerkt: „not overlooking the emancipatory potential of the 
project of radical democracy in post-development“ (Ziai 2004: 1058).
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5.2 Kritik am institutionellen Bildungssystem
5.2.1 Aufwachsen im Widerspruch – Paul Goodman
Paul Goodman wurde 1911 in New York geboren und schrieb während seines Lebens mehre-
re Gedichte, Romane, Theaterstücke und Kurzgeschichten. 1960 erschien sein sozialkritischer 
Bestseller ´Growing up ´absurd´ (dt.: Aufwachsen im Widerspruch). Er war überzeugter Pazi-
fist und weigerte als er 1944 zur amerikanischen Armee eingezogen werden sollte. Wegen 
seiner politischen Einstellung und offenen Art über Sexualität zu sprechen, verlor Goodman 
seine Stelle als Lehrer an der Manumit School und am Black Mountain College, beides re-
nommierte »alternative« Institutionen. 1947 lernte er Laura und Fritz Perls kennen, die einige 
seiner Arbeiten gelesen hatten und Goodman in die Gründung des neuen psychotherapeuti-
schen Projekts der Gestalttherapie aufnahmen. Gemeinsam schrieben sie ein Buch darüber. 
Goodman arbeitete danach einige Zeit erfolgreich als Gestalttherapeut. Er fand aber durch sei-
ne gesellschaftskritischen Werke auch bei der Jugend Anklang, die sich durch seine Ansichten 
verstanden fühlte. „Die rebellischen Jugendlichen merkten, dass hier nicht einer »über« sie 
schrieb, sondern in ihrem Namen“.1
Im folgenden Absatz wird Goodmans Beitrag zur Bildungskritik erläutert, welcher sich vor al-
lem in seinem Buch ´Aufwachsen im Widerspruch´ ausdrückt.
Hartmut von Hentig, deutscher Erziehungswissenschafter, Pädagoge und Autor, 
beschreibt in dem Vorwort zur deutschen Ausgabe das Buch ´Aufwachsen im Widerspruch´: 
„Die Große Anpassung, die sie [die Gesellschaftskritiker der 1950er Jahre] ärgert, ist freilich 
älter: Die verwirrte, verführte, verwöhnte Massengesellschaft, die von einem Größenwahn in 
den anderen taumelt und keines ihrer angestammten Probleme wirklich löst, die Gesellschaft, 
die die größten Chancen der Menschheit leichtfertig vergeudet, die standpunktlose, skrupello-
se, glücklose IBM-Kultur, die die längste Schulpflicht hat und die größten dropout-Quoten, 
die sich dem Kapitalismus ausgeliefert hat in der trügerischen Hoffnung jedes einzelnen, auch 
er könnte doch einmal an dem Profit teilhaben, die den Schein kultiviert, Risiken scheut, Al-
ternativen nicht mehr kennt“ (Goodman 1960: 13). Hentwig zeigt mit diesem Statement den 
1 http://www.gestalttherapie-lexikon.de/goodman_paul.htm (5.3.2011)
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Zusammenhang zwischen dem Entstehen der Massenkonsumgesellschaft und wie diese die 
Menschen abstumpft, abhängig und hilflos macht.
Goodman schreibt über Jugendprobleme in den USA seit Beginn des Kalten Krieges und 
greift zwei Themen auf. Erstens dreht es sich um die Hässlichkeit der Verwalteten Welt der 
Halbmonopole, der Regierung und der Werbung und zweitens um die Unzufriedenheit der 
heranwachsenden Generation. Während die Zeitungen beide Themen getrennt betrachten, be-
handelt Goodman die offensichtlichen Zusammenhänge (Goodman 1960: 23). Wie sich die 
Jugendlichen in der Welt der Widersprüchlichkeiten zurechtfinden und abschotten, vom 
menschlichen Maß und seiner Überschreitung, wie Fähigkeiten vergeudet, falsche Ziele ge-
setzt und die gängige Gesellschaft ihrem Sechs-Tage-Rennen nachkommt ohne es zu hinter-
fragen, sind alles Themen, die angesprochen werden. Trotz seiner pessimistischen Darstellung 
der Situation von Jugendlichen in den USA, glaubt Goodman, dass ein Wandel bevorsteht.
Goodman sieht in lohnender und nützlicher Arbeit einen wichtigen Faktor beim Aufwachsen. 
Er führt an, dass die bestehende Wohlstandsgesellschaft nicht genug Arbeit bietet, die einen 
Menschen ausfüllen kann. Wenn Illich von der Ur-dummheit spricht, konstatiert Goodman, 
dass unsere Gesellschaft die Fähigkeiten nicht aufkommen lasse und die Dummheit fördere 
(Goodman 1960: 45). Es wird unter unmöglichen Bedingungen gearbeitet, Gelder für Verbes-
serungen eingespart und somit menschliche Fähigkeiten vergeudet. Die Ziele sind falsch ge-
steckt. Wo der Staat mit Vollbeschäftigung prahlen kann, gehen die Angestellten und Arbeiter 
oft abgestumpften Tätigkeiten nach und das sechs Tage die Woche. Goodman formuliert: 
„Auch das Schulsystem hat verfälschte Ziele. Es wird bald klar, dass die zugrunde liegenden 
Intentionen darin bestehen, die Elternhäuser zu entlasten und die Kinder ruhig zu halten. Oder 
plötzlich ist es das Ziel, Physiker zu produzieren. Furchtsame Schulräte, bigotte Kleriker und 
unwissende Elternräte verhindern ein wirkliches Lehren. Eine kommerziell verdorbene Mas-
senkultur macht das Lernen verächtlich“ (Goodman 1960: 60). Falsche Ziele und zu wenige 
lohnende Möglichkeiten schöpferisch und nützlich zu arbeiten, sowie die Tendenz der verwal-
teten Welt, die Jugend und ihre Probleme nicht ernst zu nehmen, erschweren das Aufwachsen.
Das erklärt auch den wachsenden Widerstand, denn „vielleicht hat man den jungen Menschen 
deutlich genug gesagt, was die Gesellschaft will, aber es ist für sie unannehmbar“ (Goodman 
1960: 43). Ihr Widerstand drückt sich oft in kriminellen Handlungen aus, die von Politikern 
als „Jugendproblem“ durch „Milieubedingtheit“ abgestempelt werden. Der Schrei der jungen 
Menschen etwas Lohnendes und Ausfüllendes zu tun wird dabei überhört.
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Laut Goodman ist es der Allgemeinheit bekannt, dass Betriebe und Verwaltung über mensch-
liche Maße gewachsen sind. Ein unüberschaubares Labyrinth von Normen, Standards und In-
formationen, lässt die Fähigkeit zu wissen, wie man etwas tun soll, schwinden. Frustration, 
Apathie und unreflektiertes Verhalten sind die Folgen.
Durch die Eltern haben Kinder die ersten Kontakte mit der verwalteten Welt. „Wir müssen 
bedenken, dass auf Kinder ein Stadtplan und die Gesellschaftsordnung, die sie vorfinden, wie 
unabänderliche natürliche Tatsachen wirken. […] Falls ihre Eltern es ihnen nicht erklären, 
glauben sie, dass der Schulzwang eine göttliche Einrichtung ist und dass es eine Sünde ist, die 
Schule zu schwänzen“ (Goodman 1960: 123). Wenn die Eltern selbst die Dinge so nehmen 
wie sie sind, scheinbar unabänderlich und naturgegeben, werden ihre Kinder ebenso unreflek-
tiert leben und keinen Bezug zur eigenen Umwelt aufbauen können.
Paul Goodman ist nicht gegen die Schule an sich, im Gegenteil. Er kritisiert deren Methoden 
und Ziele innerhalb der verwalteten Welt, die sinnvolles Lernen und Lehren unmöglich ma-
chen. Die Schule hat ihr Augenmerk nicht auf die Wünsche, Träume oder Fähigkeiten der 
SchülerInnen gerichtet und was gemacht werden kann diese zu fördern. Sie folgt einem stan-
dardisierten Lehrplan, der den Vorstellungen der Volkswirtschaft und der PolitikerInnen ent-
spricht.
Ein anderer Punkt, den Goodman vertritt, ist, dass die verwaltete Welt die Menschen entfrem-
det. Vor allem in der Großstadt ist es schwierig heranzuwachsen, da es kaum möglich ist Din-
ge und Prozesse nachzuvollziehen und zu verstehen. „Die Kinder gehen wohl mit der Mutter 
einkaufen; aber der Kauf von cellophanierten Packungen in Supermärkten vermittelt wenig 
Kenntnisse und gibt keine Gelegenheit zum Handeln, wie dies früher der Fall war [….] Die 
Menschen benutzen Maschinen, die sie nicht begreifen und nicht reparieren können. Die Ju-
gendlichen lernen, dass die gängige Realität von Spezialisten abhängt und dass die Kompe-
tenz nicht bei gewöhnlichen Menschen zu finden ist (Goodman 1960: 129,130). Goodman 
spricht hier von Wissensmonopolen, deren Ausübung nur bestimmten ExpertInnen vorbehal-
ten bleibt. Sollte jemand das Wissen für eine bestimmte Sache benötigen, ist es am Markt er-
hältlich. Das gilt für Krankenhausaufenthalte, wie für den Schulbesuch. Die hierfür zuständi-
gen ExpertInnen sind ÄrztInnen des Gesundheitssystems und zugeteilte LehrerInnen.
Auch die sozialen Beziehungen der Erwachsenen sind unüberschaubar und wurden durch an-
onyme Machtverhältnisse ersetzt. Kinder nehmen es zwar hin, dass die Eltern unter dem 
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Druck und der Fürsorge von Institutionen stehen, verstehen dies allerdings nicht. Warum der 
Vater jedes Mal wegen einer Rüge seines Vorgesetzten nervös nach Hause kommt und sich 
erst am Wochenende entspannen kann, bleibt den Kindern verborgen. Dies zeigt, wie wichtig 
die Vorbildfunktion der Eltern für den und die Heranwachsende/n ist.
Die verwaltete Welt erschwert den Jugendlichen durch die von ihr festgelegten Normen auf-
zuwachsen. Sie mischt sich in fast alles ein, angefangen von der Berufswahl, bis zur Mode 
und Freizeitgestaltung. Spontane und selbstständige Entscheidungen gehen verloren. Good-
man konstatiert: „Es ist für ein in Gemeinschaft lebendes ´Tier´ schwierig heranzuwachsen, 
wenn es keinen offenen Randbereich gibt, in den es hineinwachsen kann: etwas freien Raum, 
wirtschaftliche Entfaltungsmöglichkeiten, nicht völlig festgelegte Verhaltensweisen, irgend-
welche Tätigkeiten, die frei von Regelungen und Ausweisen sind“ (Goodman 1960: 198). Die 
daraus resultierende Anpassung frustriert, polarisiert und erklärt, dass viele junge und erwach-
sene Menschen sich von der gängigen Gesellschaft abwenden und sich nach Hintertüren und 
einer alternativen Vorstellungswelt umschauen. Der Zwiespalt sich zu entscheiden, ob man 
„dazugehören“ will oder als „Außenseiter der Gesellschaft“ lebt, ist frustrierend und führt oft 
zu einem Gefühl der Leere. Anschaulich erklärt Goodman diese „entweder-oder“ Situation 
anhand des rebellierenden Verhaltens der Beatgeneration in den USA der 1950er Jahre, wel-
che sich von „ dem organisierten System von Produktion und Verkauf und der dazugehörigen 
Zivilisation zurückgezogen haben, die aber allzu ´hip´ sind, um eine selbstständige Arbeit 
leisten zu wollen“ (Goodman 1960: 253). Die Beatniks können allerdings nicht nur als Ge-
genbewegung oder Rebellion zur verwalteten Welt gesehen werden; sie machen es aus natür-
lichem Antrieb. Goodman postuliert, dass „es wahrscheinlich die natürliche Lebensweise ist, 
die die meisten Menschen wählen würden, wenn sie sich selbst durchschauen könnten“ 
(Goodman 1960: 254). Die Angst sich aus der bestehenden Gesellschaft auszuklinken, hält sie 
davor zurück.
Was die drei Gruppen der Beatniks, der Hipsters (sie sind fixer Bestandteil der verwalteten 
Welt, wenn auch nicht davon überzeugt) und die kriminellen Jugendlichen teilen, ist die Su-
che und der Wunsch nach Gemeinschaft und Zugehörigkeit.
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5.2.1.1 Vom Lehrplan und verpassten Revolutionen
Goodman spricht sich nicht gegen die Schule als Ort der Bildung aus, sondern kritisiert viel-
mehr die Methoden der Erziehungsbehörden, welche laut ihm, „anscheinend nicht ernsthaft 
daran interessiert sind, die Leistungsfähigkeit und Freude der Menschen zu erhalten“ (Good-
man 1960: 135). Es sei tragisch, wenn Kinder nicht mehr lernen wollen, weil es sich für sie 
nicht lohnt oder in keinster Weise interessant ist. Das Problem besteht darin, dass der pädago-
gische Wunsch jede Persönlichkeit in ihren Fähigkeiten zu fördern, mit den nationalen Inter-
essen und Institutionen des Landes oft nicht übereinstimmt.
Goodman spricht in diesem Kontext von verpassten Revolutionen, die nicht wirkungslos an 
der Gesellschaft vorbeigehen. So auch das Experiment der fortschrittlichen Erziehung1, wel-
che wenn auch nicht vollkommen, keine Halbheiten zulassen wollte. Um nur ein paar Punkte 
des fortschrittlichen Erziehungsprogramms zu nennen: eine Theorie durch Experiment und 
Praxis zu erlernen; das Gefühl der Zugehörigkeit durch Beteiligung und Selbstverwaltung zu 
erlernen; Betonung individueller Unterschiede; Einbeziehung der vorhandenen Gebäude und 
Gartenanlagen in die Erziehung und die Kultivierung der Schulgemeinschaft; der Versuch, 
verschiedene Tätigkeiten in eine funktionale Beziehung miteinander zu bringen. Das Pro-
gramm setzte Wert auf die Autonomie des und der Einzelnen, das praktische Schaffen und die 
Interdisziplinarität der Fächer. Die Kinder sollten nicht in einigen wenigen Gegenständen, die 
der Behörde als wichtig erschienen, gedrillt, sondern zu eigenständigem Denken motiviert 
werden. Indem auf die persönlichen und gesellschaftlichen Probleme eingegangen würde, 
könnten die jungen Menschen auch einen Bezug zur Wirklichkeit aufbauen.
Obwohl Goodman darauf hinweist, dass es kein perfektes Erziehungssystem geben kann, weil 
es allen unterschiedlichen sozialen Situationen entsprechen müsse, gäbe es dafür nur einen 
vernünftigen Lehrplan, unabhängig von der Erziehungsmethode.
Dieser enthält, was für die menschliche Erfahrung und Praxis grundlegend wichtig ist: die zu-
grundeliegende Struktur der Kultur. Diese „entfaltet sich in der Sprache, in der Erkenntnis, 
wo der eigene Platz in Zeit und Raum ist, in der Fähigkeit zu beurteilen, zu analysieren und in 
der Gemeinschaft zu leben“ (Goodman 1960: 135).
1 Die fortschrittliche Erziehung verwertete, laut Goodman, „jeden radikalen Gedanken, der seit Mitte des acht-
zehnten Jahrhunderts in der Pädagogik, Politik, in der sozialistischen Theorie und der Theorie der Kommu-
nen, in der Erkenntnistheorie, Ästhetik, Anthropologie und Psychatrie gedacht worden war“ (Goodman 1960: 
133).
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Laut Goodman geht es nicht darum, das zu lernen, was, laut der Erziehungsbehörde, „ein ge-
bildeter Mensch wissen sollte“, sondern darum, dass die Schüler lernen das Leben zu meis-
tern“ (Goodman 1960: 136). Hierbei spielt die Orts- und Zeitbezüglichkeit des Einzelnen eine 
große Rolle.
Die Kritik an dem Programm der fortschrittlichen Erziehung kam von außen, aber vor allem 
aus der Bewegung selbst. Diese fürchteten das Erziehungsprogramm könne zu der Produktion 
von revolutionären Andersdenkenden führen, anstatt dem gängigen Erziehungsprogramm der 
Anpassung und Homogenisierung. Die Umwelt und die eigene Wirklichkeit solle nicht lei-
denschaftlich geprüft oder hinterfragt werden, sondern die Jugendlichen sollten sich der gän-
gigen Umwelt (der verwalteten Welt) anpassen. Den jungen Menschen wird der Mut genom-
men, Initiative zu entwickeln, sich Ziele zu setzen und Fähigkeiten zu erwerben, denn „wenn 
man ein Diplom hat, ist man gebildet […] durch seine Mitgliedskarte in der Gewerkschaft be-
weist man seinen Nutzen. Man ist gerechtfertigt, wenn man dazugehört“ (Goodman 1960: 
143).
Goodman schreibt in ´Aufwachsen im Widerspruch´ von den verpassten oder kompromittier-
ten Revolutionen der Neuzeit, deren Folgen am schwersten die Jugend betrafen. Er formuliert 
folgende neuzeitliche Programme: Technokratie, Urbanismus, Satelliten-Städte, New Deal, 
Syndikalismus, Klassenkampf, Produktion für den Bedarf, Soziologie, Demokratie, die Repu-
blik, Recht auf freie Meinungsäußerung, Liberalismus, Agrarpolitik, Freiheit, Brüderlichkeit, 
Brüderschaft der Rassen, Pazifismus, die Reformation, moderne Naturwissenschaft, die Auf-
klärung, Ehrlichkeit, volksnahe Kultur, Verbot der Kinderarbeit, Schulpflicht, sexuelle Revo-
lution, Nachgiebigkeit, fortschrittliche Erziehung (Goodman 1960: 316-328). Jedes der 27 
Programme wurde als Antwort auf bestimmte historische Umstände erfunden und als Reakti-
on auf die Bedürfnisse der verwalteten Welt, nicht aber um grundlegende gesellschaftliche 
Veränderungen herbeizuführen. So bot die allgemeine Schulpflicht, als neuzeitliches Pro-
gramm, scheinbare Chancengleichheit und für jeden die Möglichkeit an den Früchten der In-
dustriegesellschaft teilzuhaben. Heute machen die überfüllte Klassen und behördlichen Vor-
schriften einen schöpferischen und aktiven Austausch kaum möglich. Goodman meint, dass 
die Schulpflicht oft zum Gefängnis wird (Goodman 1960: 327).
Freiheit, als verfassungsmäßiges Programm zur Sicherung der individuellen Rechte, führte 
neben diesen Rechten des Einzelnen, dazu dass die Macht des Staates und seiner Institutionen 
wuchs.. Den Menschen innerhalb der Gesellschaft wurden jedoch die Mittel, mit denen sie 
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sich gegen die Machtkonzentration wehren oder schützen könnten, nicht hinreichend erklärt. 
Es wurde auch verhindert, dass sie neue in die Hand bekämen.
Ein weiteres neuzeitliches Programm war die Abschaffung der Kinderarbeit und die Formu-
lierung von Kinderrechten. Mit dem Kinderarbeitsverbot konnten Kinder nun nicht mehr in 
Fabriken unter menschenunwürdigen Arbeitsbedingungen ausgebeutet werden. Sie wurden 
vielmehr der Schule anvertraut, welche sich um ihre Zukunft kümmerte. Goodman schreibt: 
„Aber im Vertrauen auf die öffentlichen Schulen und die Lehrlingsausbildung in einer sich 
ständig vergrößernden, freien Wirtschaft haben die Reformer keine Berufsbilder entwickelt. 
Das Ergebnis ist heutzutage, dass heranwachsende Jugendliche ohne Beschäftigung, ohne Be-
ruf und oft in einer verzweifelten wirtschaftlichen Lage sind“ (Goodman 1960: 326).
Anhand dieses Programms lässt sich die Machtstellung der Schule deutlich erkennen. Denn 
das Recht nicht mehr arbeiten zu müssen, ist gleichzeitig an die Pflicht zur Schule gekoppelt.
Paul Goodmans Ansichten bleiben, obwohl er die Zustände der 1950er in den USA be-
schreibt, aktuell. Die Jugend stumpft ab, der Unterricht ist standardisiert, die Institutionen 
sind widersprüchlich und die Expertenherrschaft führt dazu, dass die Menschen kaum mehr 
Entscheidungen nach eigenen Maßstäben treffen. Die Schule, als Monopol der Wissensüber-
mittlung ist Teil der verwalteten Welt und einem institutionellen Regelwerk unterstellt. Die 
Prämissen, die den Jugendlichen versprochen werden, können sich aber nur für eine Minder-
heit erfüllen. Die Jugendlichen, ob geschult oder weniger geschult, sind planlos und frustriert, 
da sie es nicht mehr verstehen sich selbst zu vertrauen. Diejenigen, die es trotzdem versuchen, 
werden innerhalb der Gesellschaft nicht akzeptiert. Die Schule hat unzählige Möglichkeiten, 
die Jugend zu fördern, steht aber unter dem Einfluss von Institutionen, die andere Ziele ver-
folgen.
5.2.2  Ivan Illich
Der zweite hier genannte Bildungskritiker Ivan Illich knüpft an Goodmans Ideen an. Illich 
spricht vom geheimen Lehrplan der Schule, radikalen Monopolen und der notwendigen Ent-
schulung der Gesellschaft. Im nächsten Kapitel werden die Grundgedanken seiner Arbeit er-
läutert, welche im weiteren für Gustavo Estevas Ansichten ausschlaggebend waren und sich 
in der Universidad de la Tierra widerspiegeln.
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In der Biographie „Ivan Illich (1926-2002). Sein Leben, sein Denken“, zeichnet Martina Kal-
ler-Dietrich ein vielseitiges Bild dieses Menschen. Um seine Bücher ´Entschulung der Gesell-
schaft´, ´Selbstbegrenzung´ und ´Fortschrittsmythen´ zu verstehen, war es wichtig etwas über 
seine Person zu erfahren.
Ivan Illich wurde 1926 als Sohn von Ellen Rose, die aus einer jüdischen Familie stammte, und 
Piero Ilič, einem katholischen Zivilingenieur aus Dalmatien, geboren. Kaller-Dietrich formu-
liert: „Illichs Lebensweg lässt sich von seinem Werk nicht trennen. Die wichtigsten Zäsuren 
in seinem Leben fallen mit den historischen Wendepunkten im 20. Jahrhundert zusammen“ 
(Kaller-Dietrich 2007: 30).
Illich wird von seinen Freunden und KollegInnen als Eigenbrötler, intellektueller Grenzgän-
ger und kritischer Neuerer, Zweifler und Verweigerer. Seine KritikerInnen nennen ihnen 
einen Außenseiter und Sonderling. Fest steht: Er war seiner Zeit voraus. Er sah die Gefahren 
des Zu-Viel-des-Guten. Es kam mit der Industriegesellschaft, steigendem Wirtschaftswachs-
tum und Wohlstand, und den dafür zuständigen Institutionen auf. Illich kritisiert die Überzeu-
gungen des 20. Jahrhunderts wie Wohlstand, Markt, Konsum und Freiheit. Er spricht in die-
sem Zusammenhang von einer Kommodifizierung von Werten. Es wurden aktive und eigen-
mächtige Tätigkeiten zu passiven Waren verwandelt: „Kommunikation statt reden, Transport 
statt gehen, Wohnkonsum statt hausen, Medizinkonsum statt heilen oder sterben, Schule statt 
lernen“ (Illich 1995: 17). Die modifizierten Werte konnten und mussten über die dafür einge-
richteten Institutionen nachgefragt werden. Schulen, Autobahnen, Wohnsiedlungen und Kran-
kenhäuser waren für moderne Menschen selbstverständlich und notwendig geworden.
Nach dem Studium der Anorganischen Chemie und Kristallographie an der Universität Flo-
renz, besuchte Illich das Collegium Capranicum, wo er die Priesterausbildung abschloss. Er 
entschloss sich Anfang der 1950er Jahre gegen eine Laufbahn im Vatikan und ging stattdes-
sen nach Salzburg, wo er sein Doktorat der Geschichte abschloss. Ab 1951 fungierte Illich als 
Seelsorger in New York. Dort widmete er sich der Konfliktmediation zwischen Einwanderern 
aus Puerto Rico und den etablierten Katholiken New Yorks (Kaller-Dietrich 2007: 53). 1956 
ging Illich nach Puerto Rico und gründete als Vizekanzler der Katholischen Universität von 
Santa Maria das Center for Intercultural Communications (=CIC). Vier Jahre später unter-
nahm eine viermonatige Südamerikareise, auf der Suche nach einem passenden Ort für den 
Aufbau einer Sprachschule. Seine Wahl fiel auf die mexikanische Stadt Cuernavaca, südlich 
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von Mexico Stadt, wo er das Center for Intercultural Formation (=CIF) gründete. 1966 wurde 
es in Centro Intercultural de Documentación (=CIDOC) umbenannt. Neben einer Bildungs- 
und Ausbildungsstätte publizierte das CIDOC Schriften zu Fragen des zeitgenössischen Wan-
dels in Lateinamerika. Mit den politischen Auseinandersetzungen, die 1968 ihren Höhepunkt 
fanden, nahm die gesellschaftliche Kritik an Institutionen und speziell an Bildungseinrichtun-
gen zu. „Gleichzeitig präzisierte Illich seine eigene Institutionenkritik. Einer Totalverweige-
rung, wie sie die Hippies propagierten, konnte er nichts abgewinnen. Vielmehr sollten Schu-
len, Krankenhäuser und auch die Kirche von den Menschen, die dort arbeiten und lernen, lie-
gen oder beten, gestaltet und nicht von Experten geplant werden. Das krank und in jeder Le-
bensphase abhängig machende ´Kriegen´ wollte Illich stoppen, nicht die Institutionen selbst 
abschaffen“ (Kaller-Dietrich 2007: 87-88).
Am CIDOC fanden Kurse statt und es wurden Vortragende in das als casa blanca (dt. Weiße 
Haus) bezeichnete Hauptgebäude, eingeladen. So hielt auch Paul Goodman 1969 einen Kurs 
über Rechtsordnung. Neben Kirchenleuten kamen auch weltliche Interessierte an das CIDOC. 
Eine große Zahl junger Freiwilliger im Friedensdienst, MissionarInnen und Entwicklungshel-
ferInnen besuchten die casa blanca. Dort gab Illich ihnen meist den Rat, dass sie den ´Armen´ 
am besten helfen würden, wenn sie gleich wieder nach Hause führen. Die Hartnäckigen, die 
sich durch Illichs Sarkasmus nicht verschrecken ließen, wurden dazu aufgefordert ihren Hel-
ferinstinkt zu hinterfragen. Am CIDOC wurde mit der Überzeugung des Westens, dass es die 
Pflicht wäre den nicht industrialisierten Regionen zu helfen, gebrochen. Illich verabscheute 
Verallgemeinerungen und den Begriff ´sich zu entwickeln´ (Kaller-Dietrich 2007: 90).
Am CIDOC wurde auch über das umkämpfte Thema Bildung und mögliche Alternativen dis-
kutiert. Es wurde zum Treffpunkt der radikalen amerikanischen Schulkritiker.
Illich und Gustavo Esteva, kannten einander seit 1983. Illichs Ideen beeinflussen die Arbeit 
der Universidad de la Tierra nachhaltig. Jeden Mittwoch findet an der Uni Tierra ein Seminar 
zu Ivan Illichs Werk statt.
Illich spricht über den „common man“, den gemeinen Menschen. Seine Ideen sind nicht ab-
strakt oder rein wissenschaftlich, sondern für die Allgemeinheit, die sich von seinen Gedan-
ken angesprochen fühlt. Illichs Bemerkungen zur industriellen Produktionsweise, zum ver-
dummenden Lernen durch Schulen, dem Gesundheitswesen, der Macht von Institutionen und 
der Abhängigkeit von Konsumgütern und Diplomen sind radikal und zukunftsweisend. Er rief 
dazu auf, konviviale Werkzeuge zu schaffen und die Gemeinschaft wertzuschätzen.
45
Im Gespräch mit Gustavo Esteva formuliert dieser: „What I discovered in reading Ivan, was 
that he was presenting in a very brilliant way an articulation of the ideas of the people and 
what people discuss. Words that I heard before in the barrios, in the villages and not in the 
academic world. Words like conviviality and vernacular. Everytime I speak about the ideas in 
the villages with indigenous people I get something that I call the A-Ha-Effect because they 
had these ideas before”.1
Ivan Illich gab Gustavo Estevas Erlebnisse an den Graswurzeln wieder. Er konnte deren 
„Wahrheit“ in seinen Werken nachempfinden.
Bevor nun auf Illichs konkrete Gedanken und Vorschläge eingegangen wird, soll das folgende 
Zitat von Hartmut von Hentig, seinem Freund und Weggefährten Illichs, veranschaulichen, 
was das CIDOC ausmachte: „Das CIDOC sei seinem tarnenden, biederen Namen zum Trotz, 
ein Ort, an dem man sich in erster Linie um die Frage kümmert, ob die Welt wirklich so sein 
muss – so ungerecht und unsinnig, so häßlich und tödlich – und wie man sie anders denken 
und machen kann“ (Hentig in Kaller-Dietrich 2007: 121). Illich beschäftigte die Frage, ob 
eine andere Welt möglich wäre und wie diese für ihn aussehen könnte.
5.2.2.1 Kontext
Ivan Illich hinterfragt in seinen Werken die kontraproduktive Auswirkung von Institutionen, 
die zu Abhängigkeit und Hilflosigkeit führen. Er richtet sich, wie es nach ihm auch die Ver-
treterInnen des Post-Development taten, gegen die „heiligen Kühe der Moderne“: die Schule, 
das Gesundheitswesen, das Transportwesen, Autos und Autobahnen, sowie Entwicklungshil-
fe, allesamt unhinterfragte Notwendigkeiten des alltäglichen Lebens. Illich spricht von der In-
stitutionalisierung von Werten, die in Form von Dienstleistungen nachgefragt werden. Er 
meint, dass immaterielle Bedürfnisse (Bildung,Gesundheit, Wohlfahrt) in Waren (Besuche 
beim Arzt, Schuljahre und Diplome, Spenden) umgewandelt würden. Eine zunehmende Kom-
modifizierung von eigenmächtigen Tätigkeiten ist die Folge.
In der modernen Industriegesellschaft wurde traditionelle Einschränkung und Genügsamkeit 
durch Bedürfnisse ersetzt. Damit die (Massen) Konsumgesellschaft entstehen konnte, mussten 
1 Interview mit Gustavo Esteva; Uni Tierra am 15.3.2010
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Bedürfnisse erst „geschaffen“ und normiert werden. Diese endlosen Bedürfnisse würden wie-
derum die industrielle Produktion sichern. 
Laut Illich würde der Grenznutzen weiterer Professionalisierung von den meisten Institutio-
nen geringer. Der Nutzen bezieht sich hier nicht auf die Wirtschaft oder das Bruttoinlandspro-
dukt, sondern auf das körperliche und geistige Wohlergehen der größtmöglichen Anzahl an 
Individuen. Der Nichtnutzen vergrößert sich und wirkt negativ auf die Fähigkeiten der Men-
schen. „Um die gegenwärtige gesellschaftliche Krise aus einer neuen Perspektive sehen zu 
können, genügt es, die Existenz dieser beiden Wasserscheiden zur Kenntnis zu nehmen“ (Il-
lich 1998: 23, 24).
Illich begrüßt die Krise, wie schon vor ihm Paul Goodman, da sie den Menschen Möglichkei-
ten für Wandel und Veränderung bietet. Er selbst schlägt eine konviviale Erneuerung der Ge-
sellschaft vor.
5.2.2.2 Konvivialität
Konvivialität bedeutet für Illich das Gegenteil der industriellen Produktivität. „Er soll für den 
autonomen und schöpferischen zwischenmenschlichen Umgang von 
Menschen mit ihrer Umwelt als Gegensatz zu den konditionierten Reaktionen von Menschen 
auf Anforderungen durch eine künstliche Umwelt stehen“ (Illich 1998: 28). Mit konditioniert 
meint Illich, die durch Erziehung, Schule und Medien geschaffene und historisch bedingte 
Anpassung an gesellschaftliche Gepflogenheiten (Illich 1998: 33). Er spricht vom industriell 
deformierten Individuum, das sich der Logik des Konsums und der Institutionen untergeord-
net hat. Mit anderen Worten weiß dieser homo miserabilis sich nicht mehr selbst zu helfen, 
weil er die dafür notwendigen Werkzeuge1 nicht mehr versteht. Da in der deutschen Sprache 
der Begriff Werkzeug vorwiegend im handwerklichen Sinne verwendet wird, Illich aber weit-
reichender von „tools“2 spricht, verwende ich hier den englischen Ausdruck. In der englischen 
Ausgabe von Illichs „Tools for Conviviality“ (dt.: Selbstbegrenzung) heißt es: „Eine konvi-
viale Gesellschaft entstünde auf der Grundlage gesellschaftlicher Regelungen, die dem einzel-
1 Illich verwendet den Begriff Werkzeuge hier in weitreichendem Sinne. Neben Gebrauchsgegenständen wie 
Bohrer, Spritzen, Besen oder Autos und Kraftwerke meint er produktive Institutionen wie Fabriken, die kon-
krete Waren wie Cornflakes oder elektrischen Strom herstellen, aber auch Systeme, die immaterielle Güter 
wie „Bildung“, „Gesundheit“, „Wissen“ oder „Entscheidungen“ produzieren (Illich 1998: 41).
2   tool (dt.: Werkzeug): „any instrument or apparatus necessary to the efficient prosecution of one´s
     profession or trade“ (Webster´s Comprehensive Dictionary of the English Language 2004: 1323)
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nen den umfassenden und freien Zugang zu den Werkzeugen gewährleisten und diese Freiheit 
nur um der gleichen Freiheit eines anderen Willen einschränken können“ (Illich 1998: 30). Il-
lich geht es um Einschränkung institutioneller Fürsorge, Macht und Wohlstand, um Überle-
ben, Gerechtigkeit und selbstbestimmte Arbeit zu gewährleisten. In der momentanen Gesell-
schaft sind die „modern tools“ und Institutionen zu kompliziert, als dass der Mensch sie selbst 
bedienen könnte. Illich meint jedoch nicht, dass man die Institutionen oder „tools“ abschaffen 
sollte. Die Menschen sollen sie statt dessen für ihre eigenen Zwecke verändern. Moderne 
Werkzeuge können durchaus konvivial sein. Das Telefon gestattet es zum Beispiel, dass jeder 
mit etwas Kleingeld, einer Person seiner Wahl sagen kann, was er will (Illich 1998: 43). Das 
Fahrrad als konviviales Fortbewegungsmittel kann, wie in vielen indigenen Gemeinden ge-
meinschaftlich verwendet werden. In der Großstadt und am Land ermöglicht es uns autonom 
von A nach B zu kommen. Der Unterschied zum öffentlichen Verkehrsnetz liegt darin, dass 
unabhängig entschieden werden kann.
Auf der anderen Seite gibt es, laut Illich, destruktive Werkzeuge. Diese „führen zwangsläufig 
zu mehr Reglementierung, Abhängigkeit oder Ohnmacht. Sie berauben nicht nur die Reichen, 
sondern auch die Armen der Konvivialität, die in vielen sogenannten ´unterentwickelten´ Ge-
genden einziger Reichtum ist“ (Illich 1998: 48). Darunter fällt auch die Pflichtschule, die in 
einer konvivialen Gesellschaft um der Gerechtigkeit willen abgeschafft werden müsse (Illich 
1998: 69).
Laut Illich können Schulen allmählich immer weniger den Anspruch erheben, effiziente 
Werkzeuge der Wissensvermittlung zu sein (Illich 1998: 24). Er hebt die verdummenden Fol-
gen von Schulung hervor und stellt fest, dass die Schule auf keinen Fall den passenden Ort für 
schöpferisches und selbstbestimmtes Lernen darstellt.
5.2.2.3 Schule und Entschulung
Laut Illich ist nicht nur das Bildungswesen, sondern die gesamtgesellschaftliche Wirklichkeit 
verschult worden (Illich 1995: 18). Der Grund dafür liegt in der gängigen Annahme, dass der 
Schulunterricht Lernen produziere und bedinge. Daraus entstand die Vorstellung, dass nur in 
der Schule Wissen vermittelt werden könne. Ein Diplom liefert in der Gesellschaft den Be-
weis, gebildet und etwas wert zu sein. Illich konstatiert, dass „eine entschulte Gesellschaft 
eine neue Einstellung zu beiläufiger oder zwangloser Bildung voraussetzt“ (Illich 1995: 44).
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Goodman und Illich stimmen in zwei Punkten überein. Sie meinen, dass die Pflichtschule zum 
Verlust von Talenten und Fähigkeiten führt und zweitens, dass Jugendliche, die etwas erler-
nen wollen, die Schule dafür nicht brauchen. Es scheint der gängige Plan des Bildungswesens 
zu sein, jedem ein gewisses Maß an Allgemeinbildung zu verschaffen, das Wissenskapital 
(SchülerInnen) zu homogenisieren und an die Pläne und den Bedarf des Landes anzupassen. 
Dies erinnert an Goodmans Aussage, dass der pädagogische Wunsch jede Persönlichkeit in 
ihren Fähigkeiten zu fördern, nicht mit den nationalen Interessen und Institutionen überein-
stimmt. Dass selbstbestimmtes Lernen auch ohne Lehrer, Klassenzimmer und Schulhaus 
funktioniert, stellt die Legitimation der Pflichtschule in Frage. Illich fragt sich, woran es liegt, 
dass die Menschen an dieser „heiligen Kuh“ festhalten, obwohl ihr Nutzen sinkt und die jun-
gen Menschen unfähig werden aus eigenem Antrieb zu lernen. Denn das Festhalten an der 
Schule führt zu weniger Autonomie und Selbstvertrauen und mehr Abhängigkeit von institu-
tioneller Fürsorge und Planung. Aufgaben, für die jede/r Einzelne früher selbst verantwortlich 
war wie leben, sterben, heilen, kochen oder lernen, wurden in die Hand von Institutionen ge-
legt oder wie Illich formuliert: „Reiche und Arme sind gleichermaßen auf Schulen und Kran-
kenhäuser angewiesen, die ihr Leben lenken, ihr Weltbild prägen und festlegen, was für sie le-
gitim ist und was nicht. Reiche und Arme halten es für unverantwortlich, wenn man sich 
selbst kuriert; halten es für unzuverlässig, wenn man auf eigene Faust lernt; und betrachten 
ein Organisieren des Gemeinwesens, wenn es nicht von Behörden finanziert wird, als eine 
Form von Aggression oder Staatsfeindlichkeit. Die Abhängigkeit von institutioneller 
Behandlung lässt beiden Gruppen unabhängige Leistungen verdächtig erscheinen“(Illich 
1995: 19).
Illich formulierte Thesen, die heute zur Tatsache geworden sind. Denn vermehrte Schulbil-
dung bietet keine Garantie für einen guten Job oder mehr Gleichheit. Die Schulbehörde drängt 
als Ursachenbekämpfung lediglich auf noch mehr Bildung. Eine große Zahl Jugendlicher ist 
mit dem Schulsystem unzufrieden und frustriert. Der für sie vorgesehene Lehrplan stimmt mit 
ihren eigenen Vorstellungen oder Interessen nicht überein. Illich weist darauf hin, dass die 
meisten Menschen den größten Teil ihres Wissens außerhalb der Schule erwerben und dass 
Lernen das Nebenprodukt von irgendeiner anderen Tätigkeit ist (Illich 1995: 32). In den in-
dustriellen Gesellschaften ist das Leben in klare Bereiche getrennt: Arbeit, Freizeit und politi-
schem Leben wird separat nachgekommen. In indigenen Gemeinschaften gibt es diese Tren-
nung nicht. Bei einem mehrtägigen Aufenthalt in der zapotekischen Dorfgemeinschaft Teotit-
lán de Valle, in der Nähe von Oaxaca Stadt, konnte ich dieses Wechselspiel verfolgen. Das 
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Feld zu bestellen, die Nahrungsmittel zu verarbeiten, die nachbarschaftlichen Beziehungen, 
die Gespräche am Markt, die Gebete vor dem Hausaltar und Teppiche zu knüpfen und zu ver-
kaufen, stellten eine Einheit dar. Die Familienmitglieder verrichteten die Tätigkeiten nicht 
passiv oder unabhängig voneinander, sondern setzten es in Bezug zu sich selbst und ihrer Ge-
meinde. Hier musste sich die „Bildung“ nicht mit Arbeit und Freizeit um vorhandene Zeit 
streiten, denn „alle Bildung war vielfältig, lebenslang und ungeplant“ (Illich 1995: 44, 45). 
Der moderne Mensch muss lernen, wie er einen Sinn in vielen Strukturen und Aufgaben fin-
det, zu denen er nur einen marginalen Bezug hat.
Lernen ist, laut Illich, „das Ergebnis unbehinderter Interaktion in sinnvoller Umgebung“ (Il-
lich 1995: 65). Solange der Lernende die Verantwortung über seinen eigenen Lernprozess be-
hält und die Instruktion auf freiwilliger und gleichberechtigter Ebene verläuft, spricht sich Il-
lich nicht negativ gegen LehrerInnen aus. Illich meint, dass zwischen Schulung und Lernen 
unterschieden werden müsse, da der gängigen Meinung zum trotz, lernen als aktive Tätigkeit, 
nicht von Schulung abhängig ist. Er führt den Irrglauben auf das 17. Jahrhundert zurück, als 
sich die Auffassung durchsetzte, dass der Mensch von Geburt an unfähig für das Leben und 
die Gesellschaft sei und dass ihm erst „Erziehung“ zuteil werden müsse. Erziehung bedeutet 
das Gegenteil von lebendigem Wissen. Sie ist ein Gut, das zum Nutzen aller produziert und 
ihnen in der gleichen Weise zugeteilt werden müsste, wie einst die sichtbare Kirche den un-
sichtbaren Segen zuteilte“ (Illich 1995: 166). Der in „Ur-dummheit“ geborene Mensch, 
bräuchte somit Erziehung und Schule, um überhaupt Teil der Gesellschaft zu werden. Auf 
diese Annahme gründet sich auch die heutige Gesellschaft, in der Wissen und Bildung eine 
Ware darstellen und konsumiert werden. Wichtig für den Erhalt dieses Glaubens ist, dass die 
Menschen daran festhalten, wie es heute in den „verschulten“ Nationen der Fall ist. Illich 
nennt dies den heimlichen Lehrplan der Schule. Die Lernenden durchlaufen einen stufenwei-
sen Konsumtionsprozess, in welchem an der Schule und Universität Wissenskapital angehäuft 
und danach an den Arbeitsmarkt weiterverkauft wird.
„[...] dass der Erfolg, den der einzelne später in der Gesellschaft hat, von der Menge des Wis-
sens abhängig ist, die er konsumiert; und dass Lernen über die Welt wertvoller ist als Lernen 
durch die Welt. Die Durchsetzung dieses heimlichen Lehrplans innerhalb eines Bildungsplans 
ist es, was die Verschulung von anderen Formen geplanter Erziehung unterscheidet“ (Illich 
1995: 160).
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Was schlägt Illich also vor? Die Entschulung der Gesellschaft setzt voraus, dass wir unsere 
Einstellung gegenüber zwangloser und beiläufiger Bildung ändern. Da sich die Menschen dar-
an gewöhnt haben, dass Institutionen ihr Leben regeln, ist die Vorstellung selbstbestimmter 
und unabhängiger Leistungen beängstigend. Illich betont jedoch, dass der Übergang zu einer 
konvivialen und entschulten Gesellschaft nicht reibungslos vonstatten gehen würde. Verschie-
dene und individuell angepasste Arten des Lernens müssten akzeptiert und gefördert werden. 
Illich geht es darum, die richtigen Menschen zum richtigen Zeitpunkt zusammenzubringen 
ohne den Druck eines Curriculums (Illich 1995: 35). Die Nachahmung der Praxis, das geselli-
ge Zusammenkommen von Gleichgesinnten, die Abschaffung der Zwangsunterweisung, prak-
tisches und geselliges Lernen; all diese Dinge könnten die Entschulung der Gesellschaft be-
deuten und zugleich die Abkehr von einer ausschließlich auf Verbrauch ausgerichteten Ge-
sellschaft.
Illich setzt bei Goodman an. Beide sprechen von der Hässlichkeit, Unübersichtlichkeit und 
Nutzlosigkeit der verwalteten Welt und ihrer Institutionen. Sie ersinnen eine neue Einstellung 
zur westlichen Gesellschaft. Spricht Goodman von geselligem Miteinander ist es bei Illich die 
konviviale Gesellschaft. Gustavo Esteva wurde stark durch die Arbeit Illichs und Goodmans 
geprägt. Er formuliert seine Ideen ausgehend von seiner Lebensgeschichte, die eng mit der in-
digenen Lebenswelt zusammenhängt. In „Escaping Education“ schreibt er nicht aus der Sicht 
der Gebildeten oder Geschulten sondern aus der Sicht der social majorities1 und den refuse-
niks. Was es bedeutet der Schule und Unterweisung zu entkommen und was Esteva als Alter-
native vorschlägt, wird in den folgenden Kapiteln erklärt.
1 Mit der Differenzierung in social majorities und social minorities beziehen sich die Autoren auf bestimmte 
Merkmale, die die Mitglieder einer Gruppen teilen. Die social minorities sind jene Menschen in Nord und 
Süd, die ähnlichen homogenen Strukturen des modernen (westlichen) Lebens folgen und diese als Grundlage 
des guten Lebens (Lebensqualität) sehen. Die social majorities haben kaum oder unregelmäßigen Zugang zu 
den Gütern und Dienstleistungen, die den gängigen Lebensstandard ausmachen. Ihre Definition des guten Le-
bens wird durch die Tradition geformt und erlaubt es ohne die Hilfe globaler Zwänge zu leben. Kaller-Diet-
rich, Markus Brunner und Wolfgang Dietrich betonen aber, dass „der Ausdruck „soziale Minderheit“ bzw. 
„soziale Mehrheit“ eine Reduktion darstellt. Die Gemeinschaften, die im menschlichen Maßstab organisier-
ten Gruppen, werden dabei wie Elemente oder Sektoren eines homogenen Ganzen behandelt. Sie sind aber 
eine heterogene Ansammlung verschiedener sozialer „Mehrheiten“ (Esteva 1992: 208 in Anmerkungen).
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5.2.3 Escaping Education – Gustavo Esteva
In diesem Abschnitt behandle ich Gustavo Estevas und Madhu Suri Prakashs Gedanken zur 
Schule und mögliche Alternativen, die in vielen Punkten an Illich anknüpfen. Estevas Person 
und sein Werdegang wird im nächsten Kapitel vorgestellt.
Gustavo Esteva nimmt als Post-Developmentalist Entwicklung, Modernität und Knappheit, 
als erfundene und historisch bedingte Phänomene wahr. Er kritisiert deren Wertesystem und 
universalen Ziele. Wie Illich schreibt er von der zunehmenden Ökonomisierung des Lebens, 
in dem alle anderen Formen des sozialen Lebens verächtlich gemacht werden. Diese ´Unwert-
bildung´ verwandelt Fähigkeiten in Mängel, Gemeingut in Ressourcen, Männer und Frauen in 
die Ware Arbeitskraft; aus der Tradition wird eine Last, aus Weisheit Unwissenheit, aus Auto-
nomie Abhängigkeit. Die selbstständigen Aktivitäten der Menschen, in denen ihre Wünsche, 
Fähigkeiten und Hoffnungen zum Ausdruck kommen, werden zu Bedürfnissen deren Befrie-
digung ohne die Vermittlung des Marktes nicht möglich ist, umgeformt“ (Esteva 1993: 108). 
Dem abhängigen Individuum des homo oeconomicus stellt er das Menschenbild des homo 
communis gegenüber. Während der homo oeconomicus für sich alleine existiert, ökonomisch 
denkt und lieber den Institutionen, als sich selbst vertraut, improvisiert der homo communis1, 
anstatt zu planen. Er interagiert mit seiner unmittelbaren Realität und „identifiziert sich mit 
dem physischen und kulturellen Raum, in dem er lebt. Er umgibt ihn mit Rändern, aber nicht 
mit Grenzen“ (Esteva 1992: 47, 51, 53). Esteva schreibt in seinen Büchern über die Men-
schen, die an den Rändern der Wirtschaftswelt leben, die sich der gängigen Gesellschaft und 
deren Wertvorstellungen widersetzen und sich somit den Zwängen der Ökonomie entziehen. 
Er untersucht die Rückzugsräume, die commons oder Gemeinräume, in denen die zwischen-
menschlichen Beziehungen mehr zählen, als Tauschwerte und Waren. Auch Esteva formuliert 
die Probleme, die durch die Erfindung der Knappheit entstanden. „Solange die Ausbildung 
den ökonomischen Maßgaben folgte und es nur auf Zeugnisse und Diplome ankam, gab es 
stets zu wenig Schulen und Lehrer. Sobald aber das Lernen wieder im traditionellen kulturel-
len Raum stattfindet, herrscht geradezu Überfluss an Möglichkeiten der Wissenserweiterung. 
Solange die Ernährung von den Verfahren der Produktion und Konsumtion abhing, die wie-
1 Die Übersetzer von „Fiesta, jenseits von Entwicklung, Hilfe und Politik“ Markus Brunner, Wolfgang Diet-
rich und Martina Kaller, formulieren in den den Anmerkungen am Ende des Kapitels, dass es bei den Gegen-
satzpaaren homo oeconomicus und homo communis um Archetypen handelt, die man nie in Reinkultur be-
gegnen wird. Das widerspräche der Heterogenität menschlicher Lebenswelten (Esteva 1992: 64).
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derum auf den Markt und den Staat als vermittelnde Instanzen angewiesen waren, gab es Ver-
sorgungsprobleme, und die Einkommen waren stets zu niedrig. Aber sobald man sich auf die 
eigene Kraft besinnt und die natürlichen Möglichkeiten nutzt, geht es mit den Erträgen und 
dem eigenen Wohlergehen aufwärts“ (Esteva 1993: 113). Esteva geht es um die Rückgewin-
nung der Gemeinräume und das Recht seine Bedürfnisse selbst zu definieren. Individuelle 
oder gemeinschaftliche Vorstellungen des guten Lebens sollen akzeptiert werden. Statt der 
augenblicklichen Homogenisierung und Standardisierung des gesellschaftlichen Lebens, wer-
den Heterogenität und Vielfalt begrüßt und gefördert.
Estevas Texte geben keine Anleitung, wie eine neue Gesellschaft geschaffen werden könnte. 
Er erzählt von Geschehnissen innerhalb seines sozialen und lokalen Raumes oder von Freun-
den, denen Ähnliches widerfahren ist. Esteva feiert den Wandel, der sich an den Rändern der 
Gesellschaft statt findet und regt seine LeserInnen zu einer kritischen Beobachtung der aktuel-
len Entwicklungen an. Wie Goodman und Illich begrüßt er die derzeitige Krise und formu-
liert, dass sie den Menschen neue Hoffnung und neues Selbstvertrauen geben würde. Außer-
dem offenbare die Krise, in was für Schwierigkeiten das System und seine Institutionen tat-
sächlich stecken.
Gustavo Esteva erzählt die Geschichte der Bildung nicht aus der Perspektive der SchülerInnen 
oder StudentInnen, kurz der geschulten Menschen, sondern aus der Sicht derjenigen, die kei-
nen Zugang zum formalen Schulwesen haben. Er spricht auch aus Sicht all jener, die die bitte-
ren Erfahrungen in der verschulten Welt durch neue Formen des Lernens ausgleichen wollen 
(Prakash/Esteva 1998: XI). Er besinnt sich auf die indigenen Gemeinschaften Mexikos, in de-
nen Bildung noch ganz anders vermittelt wird, als in einer Metropole wie Mexiko Stadt. Aber 
auch hier finden sich vielfältige Formen zur Regeneration des sozialen Raumes. So schließen 
sich in einigen Bezirken Mexiko Cities Gruppen zusammen, die die autonome Versorgung 
des Viertels organisieren. Es werden eigene Schulen oder Gemeinschaftszentren aufgebaut. 
Bleibt die Wasser- oder Stromversorgung aus, wird gemeinsam protestiert und nach anderen 
Möglichkeiten gesucht. Die nachbarschaftlichen Beziehungen unter den verschiedenen Fami-
lien bilden die Kraft etwas zu bewirken. In Santo Domingo de los Reyes, in einem Viertel von 
Mexiko Stadt, das in den 1970er Jahren durch Landbesetzungen okkupiert wurde, stellt die 
Straße den sozialen Verbindungsort des Viertels dar. Es wird diskutiert, gefeiert, gebetet, ge-
kocht und gespielt. Im Gemeinschaftszentrum “La Escuelita“ finden Kurse für jung und alt 
statt und die Menschen treffen sich um zu feiern, zu diskutieren oder um Aktionen vorzube-
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reiten. Esteva und Prakash formulieren: „As pilgrims, we journey to places where notions of 
the good life have not been contaminated or destroyed by the plague of Homo educandus or 
Homo oeconomicus. We journey to gaze, to learn, to come to understand how magnificently 
they flourish in the absence of our needs, necessities, or certainties- jobs, day-care, class-
rooms, offices, eateries, restaurants, hospitals, and other constitutive elements of the global 
economy“ (Prakash/Esteva 1998: XIII).
Laut den Autoren sind die negativen Auswirkungen der Schulbildung seit ihrem 200-jährigen 
Bestehen spürbar. Anstatt ihre Fehlschläge zu reformieren und der Schule neue Legitimation 
zu verleihen, sollte der moderne Mythos der obligatorischen Schulbildung aufgegeben wer-
den. Erst wenn sich die Menschen von dieser „heiligen Kuh“ trennten, würden sie erkennen, 
was lernen alles bedeuten könnte. Die sogenannten Marginalisierten, die von der westlichen 
Gesellschaft als „unterentwickelt“, „ungebildet“ oder „arm“ bezeichnet werden, lösen sich 
von den entfremdenden Wertvorstellungen, die wenig oder nichts mit ihrer eigenen Realität 
zu tun haben.
Der in Oaxaca lebende Anthropologe Benjamin Maldonado spricht von dem Übergang des 
Widerstands bis hin zur Befreiung. Seit der Kolonialzeit habe die indigene Bevölkerung für 
den Erhalt ihrer Tradition und Lebensweise kämpfen müssen, wobei ein Großteil verloren 
ging. Vor dem Projekt des México Imaginario, das die Menschen assimiliert und homogeni-
siert, um eine geeintes Mexiko zu schaffen, ziehen sich viele indigene Gemeinschaften zurück 
und gehen ihrem Alltagsleben nach. Ein Schritt das indigene Mexiko dafür passend zu ma-
chen, lag darin die Bevölkerung zu unterrichten; zu schulen. Bis heute sind die Folgen für die 
indigenen Gemeinschaften sichtbar. Lokales Wissen und Gedächtnis ziehen mit den Jugendli-
chen in die Städte ab und werden dort durch die Werbung, Bildung und den Konsum verges-
sen oder als wertlos erachtet. Kommen die gebildeten jungen Menschen zurück in ihre Dörfer, 
ist es eine andere Welt für sie. Die kulturelle Kontinuität geht verloren, da sie stark von der 
oralen Wissensvermittlung und der lokalenKultur abhängt. Die Muttersprachen wie beispiels-
weise Zapotekisch, Tsotsil oder Nahuatl, beherrschen die Jugendlichen meistens auch nicht 
mehr, da in der Stadt vorwiegend Spanisch gesprochen wird. Esteva formuliert einen weiteren 
Effekt der Abwanderung: „[...] that those who become addicted to classroom instruction end 
up losing real opportunities for gaining the knowledge and skills with which communities en-
dure and flourish; that the more their commons and communities are destroyed, the more de-
pendent they become on diplomas […] (Prakash/Esteva 1998: 6).
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Lokale Schulen erfüllen selten einen Nutzen für die Gemeinschaft, da die LehrerInnen aus 
dem Bildungswesen kommen, um deren Lehrplan umzusetzen. Die Schule verspricht Freiheit, 
gut bezahlte Berufe, die notwendige Sicherheit und einen angesehenen Platz in der gängigen 
Gesellschaft. Dieser weitverbreitete Glaube wird von BildungsexpertInnen propagiert und ge-
steuert. Esteva und Prakash verweisen darauf, dass dieser Glaube ein westlicher ist. Seit tau-
senden von Jahren bestehen verschiedene Formen zu lernen. Damals war von ´Bildung´ noch 
keine Rede.
Wird die Gemeinschaft geschwächt, kann sie ihren Aufgaben nicht mehr nachkommen: 
„When community falls, so must fall all the things that only community life can engender and 
protect: the care of the old, the care...of children, family life, neighborly work, the handing 
down of memory...respect for nature and the lives of wild creatures“ (Prakash/Esteva 1998: 
7). Die vernakulären Gemeinden stellen einen eigenen Mikrokosmos dar, der sich aus den 
Menschen zusammensetzt, die daran teilnehmen, sowie ihren ortsspezifischen und über Jahr-
hunderte angesammelten Erfahrungen. Ein konviviales Miteinander prägt die Gemeinschaft.
5.2.3.1 Bildung und Entwicklung
Laut Prakash und Esteva können das weltweite Bildungsvorhaben und das Entwicklungspara-
digma zu einem Diskurs gezählt werden. Die globale Wirtschaft, Wachstum, Technologie, 
Fortschritt , Planung und Produktion und der Lebensstandard sind nur einige der Begriffe, die 
den Diskurs ausmachen. Manche davon sind erst ein paar Jahrzehnte alt, wie der Entwick-
lungsbegriff, andere wiederum 200 oder 300 Jahre alt, wie die Schule und der Bildungsbe-
griff.1 Überall wo Entwicklung und Bildung Hand in Hand gehen, ergibt sich ein ähnliches 
Bild: „poverty and pollution increase; freedoms and autonomy decrease; monocultures of 
learning and living destroy the rich pluriverse of the diverse cultures of the social majorities“ 
(Prakash/Esteva 1998: 24).
Bildung und Entwicklung bestehen aus Versprechungen und Notwendigkeiten. Die Bildungs-
behörden propagieren folgendes; gehen Kinder in die Schule, lernen sie für ein Leben, das ih-
nen unbeschränkte Möglichkeiten in der Welt eröffnen wird. Die Formel von Entwicklung 
1 Anknüpfend an Illichs Analyse der Schule, verweisen Esteva und Prakash darauf, dass „die Idee des Men-
schen, der inkompetent geboren würde und erst geschult und erzogen werden müsse“ ist eine Erfindung des 
Westens im 17. Jahrhunderts. „Justification in the sight of society became the first necessity for a man born 
in original stupidity, analogous to original sin“ (Prakash/Esteva 1998: 18).
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klingt ähnlich: schaffen es die unterentwickelten Nationen ihre Mängel zu beseitigen, werden 
sie irgendwann den Lebensstandard und all die Güter haben, die es in Industrienationen schon 
lange gibt. Laut Bildungs- und EntwicklungskritikerInnen liegt es auf der Hand, dass diese 
Ziele oder Versprechungen nie erreicht werden können. Zweitens setzen die Versprechungen, 
eine gewisse Unausweichlichkeit voraus. Denn nur in der Schule kann gelernt werden und 
ausschließlich Entwicklung führt zu einem besseren Leben. Die beiden Paradigmen gleichen 
sich in ihrem Universalitätsanspruch und können als Projekte zur Monopolisierung gesehen 
werden. Ein weiteres Merkmal ist die mit Bildungs- und Entwicklungsvorhaben verbundene 
Diskriminierung. Bildung propagiert Gleichheit, denn jeder junge Mensch soll durch die 
Pflichtschule ein Mindestmaß an Bildung erhalten. Dass nur eine Minderheit der Eltern ihre 
Kinder in die Schule schicken kann oder will, verzerrt das Bild. Dass die Mehrheit der Ju-
gendlichen, vor allem in den so genannten Entwicklungsländern, nach ein paar Jahren die 
Schule abbricht, ist ein weiterer Grund, dass Schulbildung nicht gleich macht. Die manchmal 
freiwilligen, meistens aber unfreiwilligen SchulabgängerInnen bleiben frustriert und planlos 
zurück. Denn die kurze Zeit in der Schule hat sie gelehrt, dass sie ohne Bildung nichts sind. 
Auch diejenigen, die die Bildungsleiter bis ganz oben geklettert sind und das Diplom als Be-
weis ihres Könnens in den Händen halten, bemerken, dass ein Zertifikat keine Garantie für 
den gewünschten Beruf ist. Viele müssen sich mit Gelegenheitsjobs über Wasser halten.
Das Entwicklungsvorhaben wirkt ähnlich. Durch Dichotomien in arm und reich, gebildet und 
ungebildet wird segmentiert. Ziel ist es, dass die Betroffenen aus ihrer unwürdigen Situation, 
die es heißt arm und ungebildet zu sein, flüchten und dem Ideal des Westens nacheifern. Nicht 
umsonst ist das Ziel vieler Entwicklungshilfeorganisationen, die eine Welt zu schaffen. Was 
als Förderung der Gleichheit verstanden wird, schafft ein Bild der Inferiorität der „anderen“. 
Es werden ganze Lebenswelten verleugnet, die einzelne Personen oder Gemeinschaften aus-
machen. Das war auch Illich in seiner Arbeit am CIDOC wichtig, vor allem in der Auseinan-
dersetzung mit jungen EntwicklungshelferInnen und MissionarInnen aus den USA. Er wollte, 
dass sie ihre Rolle als RetterInnen, HelferInnen und das damit verbundene Überlegenheitsge-
fühl kritisch hinterfragen.
Gustavo Esteva will mit seinen Büchern und seiner Arbeit als Graswurzelaktivist ähnliches 
bezwecken: Die Wahrnehmung und den Respekt gegenüber unterschiedlichen Auffassungen 
vom guten Leben, statt eines Gesellschaftsmodells, dem alle zu folgen haben. Er spricht vom 
Zurückgewinnen und Wiederentdecken des gemeinschaftlichen Raumes. Das kann ein Viertel 
in Mexiko Stadt, die Zugehörigkeit zu einer indigenen Gemeinschaft oder eine unabhängig 
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geführte Universität, in der jede/r lernen kann was und wie er oder sie will, sein. Den Kern 
der Graswurzelbewegungen, indigener Bestrebungen und anderer sozialer Bewegungen bildet 
in diesem Kontext die Autonomie. Die von Esteva behandelten Gruppen von Menschen wol-
len unabhängig von staatlichen Zwängen und Vorschriften leben, sich selbstständig verwalten 
und sich innerhalb ihres sozialen Raumes organisieren. „The transition form resistance to the 
liberation of ´the people´, which started at the grassroots, is revealing Mexico profundo´s 
postmodernity – in spite of globalization, development, and education. Refuseniks of develop-
ment, human rights, and education seek to live“ (Prakash/Esteva 1998: 51). Die refuseniks 
und Graswurzelbewegungen haben erkannt, dass es schwierig ist gegen das Bildungssystem 
oder den Entwicklungsapparat anzukämpfen. Deshalb arbeiten sie daran vorbei. In vielen in-
digenen Gemeinden im mexikanischen Bundesstaat Chiapas werden die Kinder so wenig wie 
möglich in die Schule geschickt, da sich die Familien deren zerstörerischen Wirkung bewusst 
sind. Obwohl die Schule für Millionen Menschen an den Rändern der Gesellschaft das zu er-
reichende Ideal darstellt, um aufzusteigen und anerkannt zu werden, haben Millionen Anderer 
bereits erkannt, dass Schulen einem Weg ins Nirgendwo folgen. Denn Diplome garantieren 
nichts, weder lernen noch Jobs, weder Status noch Prestige. Und anstatt Ungleichheiten zu 
korrigieren, verstärken sie diese (Prakash/Esteva 1998: 64).
Die von Esteva und Prakash als refuseniks bezeichnet werden, sind Menschen oder Gruppen, 
die sich selbst nicht als SchulabgängerInnen oder dropouts wahrnehmen. Einerseits gibt es 
jene, die noch nie Teil der institutionalisierten Fürsorge waren, also keine medizinische Ver-
sorgung angenommen haben oder Bildungsinstituten angehörten. Die zweite Gruppe der refu-
seniks sind die De-institutionalisierten, welche der verwalteten Welt und dem modernen Wirt-
schaftssystem angehörten, sich aber abgrenzten. Die Gründe hierfür sind vielfältig. Unbefrie-
digende Jobs, Schulabgang, wirtschaftliche oder persönliche Ursachen können ausschlagge-
bend sein, sich der gängigen Gesellschafts- und Wirtschaftsordnung zu entziehen. Die Krise 
des Systems eröffnet diesen Menschen Möglichkeiten eine andere Richtung einzuschlagen. 
Esteva formuliert: „They prefer to concentrate their thinking, imagination, and initiatives at 
the local level; in their concrete spaces; in their soils. They are learning anew what it is to 
walk on their own feet; to trust again their own noses rather than some institutional authority“ 
(Prakash/Esteva 1998: 72). Dass die Menschen sich selbst, ihren Fähigkeiten und dem Sicher-
heitsnetz ihrer Gemeinschaft mehr vertrauen als den Institutionen, ist eine der Voraussetzun-
gen, um autonom zu leben. Konvivialität spielt hier eine große Rolle, die wie bei Illich, das 
Gegenteil der kapitalistischen Gesellschaftsordnung bedeutet. Den zwischenmenschlichen, 
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gemeinschaftlichen Beziehungen und Initiativen sind sehr wichtig, sowie die Motivation und 
der Glaube selbständig zu handeln. Das Lernen durch die Welt anstatt über die Welt und über-
schaubare Mittel und ´tools´, um dies zu gewährleisten sind hierfür notwendig. Prakash und 
Esteva betonen, dass es heutzutage nicht einfach sein wird Entwicklung und Schulbildung 
wegzudenken. Der Knappheits- und Fortschrittsgedanke ist tief in den Köpfen der Menschen 
verwurzelt. Zu erkennen, dass es jenseits von Bildung und Entwicklung andere Arten zu ler-
nen und Vorstellungen des guten Lebens gibt, heißt, den Glauben an Bedürfnisse, die bevor 
sie durch Institutionen geschaffen wurden, nicht da waren, aufzugeben. „No new paradigm is 
needed as a substitute for the needs that come with education and development. Flourishing 
beyond the reign or need of education, different peoples and cultures conceive incommensura-
ble ideals of life and of social organizations in the lived pluriverse“ (Prakash/Esteva 1998: 
81).
An den Graswurzeln ist die Tendenz spürbar, sich zu befreien, sowie eigene Träume und 
Wünsche zu verwirklichen. Gustavo Esteva sieht in dem Projekt und der Lebenswelt der Za-
patistas, der südmexikanischen Befreiungsarmee, eine Möglichkeit die Krise als Ausgangs-
punkt für radikale Hoffnung und Autonomie zu deuten. Ein Grundgedanke der Zapatisten ist 
es, eine Welt zu schaffen, in der viele Welten Platz haben. Sie erhoffen eine Situation, in der 
das indigene Mexiko seine Vielfalt ausleben könnte, ohne von staatlicher Seite inkorporiert 
oder ausgegrenzt zu werden. Die Heterogenität der Gruppen und Gemeinden Mexikos müsste 
anerkannt und die Möglichkeit gegeben werden, friedlich nebeneinander zu bestehen. Die Za-
patisten kämpfen für ihre eigene Sache, beanspruchen die Macht im Staat aber nicht für sich. 
Ihr Projekt der radikalen Demokratie wird innerhalb der Gemeinden gelebt. Lokale Anliegen 
werden autonom organisiert und entschieden. Inwiefern das zapatistische Befreiungsprojekt 
für die Arbeit der Universidad de la Tierra ausschlaggebend ist, wird im nächsten Kapitel be-
schrieben.
Um Alternativen zu erkennen, müsse die Vorstellung, dass nur Schule Lernen produziere und 
ExpertInnen entscheiden könnten, was wertvoll und relevante Unterrichtsgegenstände seien, 
aufgegeben und die Beziehung des Menschen zu seiner Umwelt radikal verändert werden. Die 
so genannten social majorities, refuseniks und Graswurzelbewegungen haben den Mythos, 
dass Bildung und Entwicklung zu Fortschritt, Wohlstand und einem glücklichen Leben füh-
ren, durchschaut. Sie nutzen ihre marginale Rolle in der Gesellschaft als Kontext für neue 
Möglichkeiten. Esteva und Prakash schreiben das Buch ´Escaping Education´ als Fest der Al-
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ternativen, die sie an den Graswurzeln weltweit gesehen haben und aus deren Initiativen sie 
ihre eigene Welt und Arbeit neu ordnen. Esteva als deprofessionalisierter Intellektueller um-
geht mit seiner autonomen Universität in Oaxaca das Schulsystem und lernt von und mit den 
indigenen Gemeinschaften.
„Less and less do we desire to expend our energy persuading others of the moral conclusions 
entailed by the worldwide damage done by the educational enterprise. Instead, we are increa-
singly drawn to share with the dropouts – who represent the majority among us – our admira-
tion, our new discovery of the blessings they enjoy; affirming their stance of being refuseniks. 
Liberating learning from education and schooling, healing from health care, reembedding 
food in agriculture, repossessing the damaged arts of dwelling, finding useful and creative 
work that offers cures from the addiction to jobs through creative occupation“ (Prakash/Este-
va 1998: 118).
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6 Alternativen zu Bildung
6.1 Universidad de la Tierra
Während sich rund um das Herzstück Oaxacas, den Zócalo (Hauptplatz), die Menschen tum-
meln, Clowns am Abend ihre Kunststücke vorführen und die Touristenlokale übergehen vor 
BesucherInnen, gelangt man nördlich des Stadions und des Park El Llano in die Colonia Re-
forma, einem ruhigen Stadtbezirk Oaxacas. 
Auf der Straße begegnen einem kaum Touristen, die ruhigen Gassen sind mit Bäumen ge-
säumt und wäre nicht die Anschrift „Universidad de la Tierra“, würde das zweistöckige, rote 
Haus kaum auffallen. Ein kleiner Vorraum fungiert als Ankunftshalle für StudentInnen und 
Büro von Marie. Sie ist feste Angestellte an der Uni und organisiert, kontaktiert und infor-
miert. Sie vermittelt zwischen StudentInnen, BesucherInnen und den Universitätsmitarbeite-
rInnen. Mit Fragen zu Vorträgen, Kontakten zu Kooperativen, indigenen Gemeinden und an-
deren Universidades de la Tierra oder der Benutzung der hauseigenen Bibliothek ist man bei 
ihr richtig. 
Die erste Tür rechts führt zu dem Büro oder Besprechungsraum der Koordinatoren der Uni, 
Gustavo Esteva, Sergio Beltrán und Oliver Fröhling. 
Der danebenliegende Seminarraum ist durch große Fenster mit allen angrenzenden Räumen 
verbunden. Hier wird diskutiert, gelernt und gefeiert.
Das Dach besteht aus einem, von innen nicht sichtbaren, durchsichtigen Wellblechdach. Dar-
unter schaffen lange Bambusstangen eine helle und offene Atmosphäre. Der große rechtecki-
ge Holztisch in der Mitte bietet Platz für ungefähr 40 Personen, die offenen Arbeitsräume da-
neben erweitern die Zuhörerschaft um ein paar mehr. Bei Fiestas, wie Abschiedsfesten von 
StudentInnengruppen, werden die Tische und Stühle verstaut oder an die Wand geschoben 
und es entsteht eine große Tanzfläche und Platz für eine Band.
Im hinteren Teil des Gebäudes liegen Räume für Büros, ein Computerzimmer, ein kleinerer 
Seminarraum und eine Leihbibliothek. Die Universität ist mit Wireless Lan ausgestattet, so-
dass die StudentInnen auch mit ihren eigenen Laptops arbeiten können.
Liegt unten sozusagen der „akademische“ Raum der Universität, stellt der Hausgarten am 
Dach bereits einen praktischen Lehrort dar. Spinat, Tomaten, Basilikum, Salat, Bohnen, Kar-
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toffeln und anderen Gemüse- und Obstarten werden hier angebaut und bei Festen verzehrt. 
Für den Garten sind meistens mehrere Personen zuständig. Während meines Aufenthaltes wa-
ren es abwechselnd mehrere freiwillige Helfer, die am Dachgarten die vielfältigen Möglich-
keiten der urbanen Landwirtschaft kennen lernten. Viele der Pflanzen werden in garafónes, 
den üblichen 25 L fassenden Trinkwasserbehältern Oaxacas, gehalten. In die wieder benutzten 
Plastikbehälter werden Löcher geschnitten, damit die Pflanzen nach alle Seiten wachsen kön-
nen. Die Erde stammt teilweise von dem am Dach gelagerten Wurmkompost, einer weiteren 
Initiative der Uni Tierra. Der Wurmkompost verdeutlicht das Wechselspiel zwischen Erde, 
Tier und Mensch. Indem die Würmer die organischen Essensreste zermalmen, entsteht frucht-
bare Erde und Kompostsaft, die für den Garten wiederverwendet werden können. Der Mensch 
braucht den lombricomposta wässern, vor zu viel Sonne schützen und öfter die Erde auflo-
ckern. Nicole Blanc hält hierzu ein zehnwöchiges Seminar zu urbaner Agrikultur. Die Rezi-
prozität zwischen Mensch und Natur wird in dem Seminar erklärt und die vielfältigen Mög-
lichkeiten der Ernährungssicherheit im städtischen Bereich präsentiert.
Aus der Zusammenarbeit mit Menschen, Netzwerken und Gemeinden ergeben sich die ver-
schiedenen Projekte und Studienmöglichkeiten der Uni Tierra. Das Trockenklo zum Beispiel, 
als autonome Initiative und Alternative zum Wasserklo steht seit einem Jahr auf einer kleine-
ren Terrasse der Uni Tierra. César Añorve lebt in Morelos und ist der eigentliche Erfinder des 
Trockenklos. Er setzt ein Zeichen für transparentes Wissen, indem er eine Anleitung zum Bau 
der Toiletten und selbstgemalten Comics zur Verfügung stellt. Laut Añorve ist das Tro-
ckenklo eine Möglichkeit sich von staatlichen Institutionen zu lösen und in Unabhängigkeit 
zu leben1.
StudentInnen können in einem Workshop lernen, wie der Bau und Umgang mit den sanitari-
os secos (dt.: Trockentoilette) funktioniert. Esteva erklärt, dass die Zahl der Trockenklos in 
Oaxaca ständig zunimmt und die Leute sich vermehrt mit der Wasserproblematik Mexikos 
auseinandersetzen. 
Auch das Foro de Agua de Oaxaca, das Wasserforum, hält Vorträge an der Uni Tierra, wenn 
dies von den BesucherInnen gewünscht wird. Jeden Mittwoch um 16:00 findet ein Seminar zu 
Ivan Illich Gedanken und Werken statt, welches als radical research bezeichnet wird. Die 
TeilnehmerInnen partizipieren aktiv an der Gestaltung des Unterrichts, schlagen Themen vor 
und stellen Fragen zu aktuellen Geschehnissen.
1 Im Gespräch mit César Añorve in Morelos; Dezember 2008
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Die Uni Tierra verbindet lokale Anliegen mit dazu passenden Möglichkeiten sie autonom zu 
meistern. Die Tür steht allen offen, die lernen und den eigenen Lernprozess selbstständig or-
ganisieren wollen. Ob Indígena oder Harvard-Student macht hier keinen Unterschied. Jene, 
die kaum oder gar keine formale Schulbildung hinter sich haben, werden es anfangs leichter 
haben den Lernprozess als etwas eigenständiges wahrzunehmen. In der Uni Tierra wird den 
StudentInnen nicht gesagt, was sie leisten, tun oder lernen müssen. Es gibt keine Prüfungen 
oder Tests, kein Curriculum oder Lehrer. Die Motivation und Disziplin der StudentInnen sind 
ausschlaggebend für ein Studium an der Uni Tierra. Bei einem Erstgespräch mit Sergio Bel-
trán, Gustavo Esteva oder Oliver Fröhling werden die StudentInnen aufgefordert, die Gründe 
für das gewählte Studium zu nennen, um sich zusammen über die Möglichkeiten zu beraten. 
„Kommt jemand zu uns, dessen Ziel es ist, später einmal durch seine Ausbildung reich zu 
werden, ist er an der falschen Adresse“ konstatiert Sergio Beltrán1.
Studien können kombiniert werden und StudentInnen für zusätzliche Kurse an die Uni zu-
rückkommen. Der interkulturelle Austausch innerhalb der Uni Tierra und die Projekte zur kul-
turellen Regeneration sind die Hauptarbeit der Universität und des Centro de Diálogo Inter-
cultural (=CEDI), das bereits vor der Uni Tierra gegründet wurde.
In Kursen, Aktionen und Foren können sich die Menschen austauschen und in Dialog mitein-
ander treten. Laut Esteva ist ein Dialog jenseits des Logos, jenseits der persönlichen Rationa-
lität. Lassen zwei Personen ihren Logos beiseite und konzentrieren sich darauf,  was sie ge-
mein haben, entsteht ein richtiger Dialog. Dieser setzt auch voraus, dass nicht nur kommuni-
ziert, sondern zusammen etwas unternommen wird. „This is how we started to have intercul-
tural technology. People doing something in practice involving different kinds of activities of 
the indigenous people in Oaxaca, Chiapas and also Guerrero associated particularly with the 
Zapatistas“ erklärt Esteva2.
Obwohl die Uni Tierra keine Merkmale einer konventionellen Universität zu haben scheint, 
verleiht sie dennoch Diplome. Auf die Frage warum, antwortet Esteva darauf mit einer Ge-
schichte: „Vor zwanzig Jahren haben er und ein paar Freunde eine öffentliche Kampagne or-
ganisiert, die sich für einen besonderen Gesetzesentwurf eingesetzt hat: dieses Gesetz würde 
all jene, die Diplome vergeben oder verlangen, zehn Jahre ins Gefängnis stecken.
1 Im Gespräch mit Sergio Beltrán; Uni Tierra am 12.5.2010
2 Im Gespräch mit Gustavo Esteva; Uni Tierra am 15.3.2010
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Das Ziel der Kampagne war die Zivilgesellschaft und Öffentlichkeit auf die negativen Effekte 
der Schule aufmerksam zu machen. So unkonventionell und radikal sie war, führte sie zu öf-
fentlicher Diskussion und einer Auseinandersetzung mit dem Schulwesen.
Die meisten Leute meinten, dass, sollte es dieses Gesetz wirklich geben, würden 99% aller 
SchülerInnen die Schule verlassen, egal, in welcher Klasse sie wären. Genau an diesem Punkt 
setzt Esteva an: „In Mexico, people go to school or parents send their children to it only to get 
the diploma. Everybody knows that the school is not an appropriate place to learn. It is a place 
to get an institutional certification, a kind of visa, which allows you to circulate in modern so-
ciety.“1
Heute verteilt die Uni Tierra Diplome, um das System für den eigenen Zweck auszunutzen 
und Menschen soziale Anerkennung innerhalb ihrer Gemeinschaft zu verleihen. In dem Inten-
siv-Workshop über Trockentoiletten bekamen die TeilnehmerInnen ein Diplom, welches mit 
Goldgravur den Titel ´Experts in alternative sanitation, with a specialization in dry toilets´ 
trug.
Die StudentInnen sind sich dessen bewusst, dass ein Zertifikat der Universidad de la Tierra 
staatlich nicht anerkannt wird. Nichtsdestotrotz oder gerade deswegen verleiht es ihnen inner-
halb ihrer Lebensrealität Würde und Wissen. „Our diplomas have no use for those who wish 
to show off or to ask for a job or any privilege. They are an expression of people´s autonomy. 
As a symbol, they represent the commitment of our students´ to their own community, not a 
right to demand anything“2.
Diplome gehören zu den Ritualen einer modernen Gesellschaft. Esteva erklärt, dass die Uni 
Tierra durch die Verteilung von Zeugnissen, die bürokratische Kuh für die eigene Sache 
melkt. Die Inkorporation von modernen Werkzeugen, in diesem Falle Diplomen, in die eigene 
Arbeitsweise, ist ein Merkmal der autonomen Universität.
1 Esteva, Gustavo: ‘Back from the future’ in: http://berkana.tomoye.com/ev_en.php?
ID=3832_203&ID2=DO_TOPIC (8.1.2011)
2 Esteva, Gustavo: ‘Back from the future’ in: http://berkana.tomoye.com/ev_en.php?
ID=3832_203&ID2=DO_TOPIC (8.1.2011)
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6.2 Wie alles begann...
Um die Uni Tierra und ihre Organisation und Projekte zu erklären, ist ein Abriss zu Gustavo 
Estevas Arbeit und Leben unerlässlich Da er die Universidad de la Tierra gegründet hat und 
sein Lebensweg für den Aufbau der Universität ausschlaggebend war, soll hier ein Abriss sei-
ne Person vorgestellt werden.
6.2.1 Gustavo Esteva
In den meisten Artikeln und Büchern wird Gustavo Esteva als de-professionalisierter Intellek-
tueller und Graswurzelaktivist bezeichnet. Seine Freunde beschreiben ihn als nomadischen 
Geschichtenerzähler.
Esteva ist einer der Gründer der Universidad de la Tierra und des CEDI. Er übt eine beratende 
Funktion für die Ejército Zapatista de la Liberción Nacional (=EZLN) aus und setzt sich für 
verschiedene Netzwerke in Mexiko ein, wie dem International Network for Cultural Alternati-
ves to Development (=INCAD) oder der International Group for Grassroots Initiatives (IG-
GRI).1
Seit den 1970er Jahren setzt sich Esteva mit den Ideen des Post-Development Ansatzes aus-
einander und ist selbst einer seiner renommiertesten Vertreter.
Er konstatiert: „On January 20, 1949, the day he took office, President Truman coined the 
word ´underdevelopment´, transforming me and two billion other people into ´underdevelo-
ped´ populations: humiliated, belittled, prevented from dreaming our own dreams, not trusting 
our own noses, but trapped by development experts in their business suits, carrying their glo-
bal portfolios.“2
Sein Lebensweg führte ihn als leitenden Angestellten zu IBM, als Guerillero in die Berge, 
wonach er sich „good governance“ unter Präsident Luis Echeverría Alvarez3 widmete. Mit 
dieser Arbeit organisierte Esteva Entwicklungsprogramme, besuchte das Präsidentenhaus 
zweimal die Woche und nahm an Kabinettssitzungen teil. Über die öffentliche Agentur Com-
1 http://www.inmotionmagazine.com/global/gest_int_1.htm (12.1.2011)
2 http://www.inmotionmagazine.com/global/gest_int_1.html (12.1.2011)
3    Echevarría Alvarez amtierte von 1970-1976 in Mexiko
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pañía Nacional de Subsistencias Populares (=CONASUPO) organisierte Esteva Ernährungs-
programme für Bauern und andere Projekte. Als die neue Administration ihm 1976 einen Pos-
ten als Minister anbot und seine Macht innerhalb des Staatsapparates gesichert schien, lehnte 
er aus zwei Gründen ab: Esteva kam zu der Einsicht, dass auch das beste Entwicklungsprojekt 
den „Betroffenen“ Schaden zufüge, da es sie ihrer Autonomie und Selbstbestimmung beraube. 
Zweitens könnten die Meinungen und Wünsche der Machthabenden und dem Volk nie mit-
einander übereinstimmen. Die Logik der Regierung und der Leute sei eine andere1.
Innerhalb der Zivilgesellschaft nahm Gustavo Esteva seit 1976 schließlich seine Rolle als 
Graswurzelaktivist ein. Er lernte von den indigenen Gemeinden und den Zapatisten.
Auch sein persönlicher Lebensweg führte ihm die Diskrepanz zwischen Moderne und Traditi-
on vor Augen und er kehrte erst 1999 in das zapotekische Dorf San Pablo Etlá zurück, wo sei-
ne Großmutter herstammt. Seine Auseinandersetzung mit Bildung und Schule begann, als sei-
ne erste Tochter ins Pflichtschulalter kam und er keine geeignete Schule für sie finden konnte. 
Nach langen Überlegungen und des Versuches eine eigene Schule aufzubauen, eine Mixtur 
aus Montessori, Freinet und vielen anderen, kam er zum dem Entschluss, dass es nicht an der 
Qualität oder dem Angebot der Schule lag, sondern an dem Wesen der Schule selbst.
Innerhalb dieses Kontextes stieß Esteva auf Ivan Illichs Ideenwelt. Anfangs noch desillusio-
niert von Illichs Werk, trafen die beiden 1983 aufeinander. „In 1983 I was invited to a Semi-
nar in Mexico City on the social construction of energy with Wolfgang Sachs. Ivan was there. 
I was mesmerized. That very night, I embarked on my Illich studium. A little later, I started to 
collaborate with him. Still later, slowly, we became friends.“2
Das Faszinierende an Illichs Ideen war, dass er in brillanter Art und Weise artikuliert, was die 
Menschen wirklich bewegt. Wörter, die ich zuvor in den Vierteln und Gemeinden hörte und 
nicht in der akademischen Welt. Wörter wie Konvivialität und vernakulär. Jedes Mal, wenn 
ich mit den Menschen in den indigenen Gemeinden über diese Dinge spreche, bekomme ich 
den „A-Ha“ - Effekt. Seitdem übernahm ich viele von Ivans Ideen, da sie meine Erfahrungen 
an den Graswurzeln wiedergaben“.3
1  http://www.inmotionmagazine.com/global/gest_int_1.html (12.1.2011)
2    Esteva, Gustavo: ‘Back from the future’ in:http://berkana.tomoye.com/ev_en.php
ID=3832_203&ID2=DO_TOPIC (12.1.2011)
3 Im Gespräch mit Gustavo Esteva; Uni Tierra am 15.3.2010
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Gustavo Esteva arbeitet im ländlichen Raum, aber auch mit Marginalisierten in der Stadt. In 
dem Buch „Fiesta-jenseits von Entwicklung, Hilfe und Politik“ verweist er auf die vielfältigen 
Formen des Zusammenlebens und der Autonomie in einem Viertel in Mexiko Stadt. 
Laut Esteva sollten den Alltagserfahrungen und dem angesehen Wissen von Experten gleicher 
Wert beigemessen werden1.
In Oaxaca fanden in den 1980er Jahren große Mobilisierungen statt. Die meisten Aktivitäten 
kamen aus den indigenen Gemeinden, welche sich im Jahr 1992 äußerten, als der König von 
Spanien zum ersten Mal Oaxaca besuchte. In der Konfrontation mit der ehemaligen Kolonial-
macht und dem Staat Mexiko verteidigten die indigenen Gemeinschaften ihre Tradition und 
Kultur. Dieses Treffen signalisierte einen wichtigen Moment der Selbstbestätigung vor der 
westlichen Welt. Das Zustandekommen des NAFTA (=North American Free Trade Agree-
ment) Vertrages 1994 und der darauf folgende Aufstand der Zapatisten in Chiapas, stärkten 
das Bewusstsein der indigenen Bevölkerung, dass eine andere Welt möglich ist. Eine Welt, in 
der ihre Anliegen beachtet würden.
Innerhalb des Kontextes des indigenen Aufstandes wurde das CEDI als Ort des interkulturel-
len Austausches gegründet. Vor der Gründung der autonomen Universidad de la Tierra stell-
ten die Gründer sich folgende Frage: „How can we create our own new world, at our own, 
small, human scale, in our little corner in Oaxaca? How can we deschool our lives and those 
of our children in this real world, where the school still dominates minds, hearts and instituti-
ons?2
6.2.2 Oaxaca und der lokale Kontext
Oaxaca liegt im Süden Mexikos, wobei sechzehn indigene Völker, welche unterschiedliche 
Sprachen und Dialekte sprechen, hier leben. So versteht ein Zapoteke der Sierra Juarez einen 
Zapoteken, der am Istmus lebt kaum oder gar nicht. Die Kommunikation zwischen den Ge-
meinden ist wegen der Sprachunterschiede und der geographischen Lagen somit kompliziert. 
Die Organisation der Gemeinden variiert ebenfalls, einige Gemeinsamkeiten lassen sich je-
doch ausmachen. Der Mais und seine Kultivierung ist in den indigenen Gemeinden Mexikos, 
1   Interview Gustavo Esteva mit Martina Kaller, from Esteva, Gustavo: ‘Fiesta – jenseits von Entwicklung, 
Hilfe und Politik’, Brunner, Markus [Hrsg.], [Frankfurt a. M., 1995] p.162
2 http://www.yesmagazine.org/issues/liberate-your-space/reclaiming-our-freedom-to-learn (1.2.2011)
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als Herkunftsland der Maispflanze, der Mittelpunkt des Seins. Die Milpa, eine Kombination 
aus Mais, Bohnen und Kürbis, ist die gängige landwirtschaftliche Methode der Indígenas und 
bildet deren Ernährungsgrundlage.
Esteva zieht die Milpa als Metapher für die indigene Bevölkerung heran: „You have here in 
Oaxaca literally thousands of different cultures and different languages and different ways of 
being, an incredible richness of people. And for all of them one of the things that they have in 
common is the relationship with corn. The centrality of corn is very profound, very old, and 
very real in life today“.1
Der Import von genmanipuliertem Mais aus den USA hat gravierende Folgen für den Anbau 
und zieht einen Verlust an verschiedenen Maissorten mit sich. Laut Esteva ist das Ziel von 
genmanipuliertem Mais die Homogenisierung und Standardisierung der Pflanze. Es stellt das 
Gegenteil von Diversität dar und vernichtet eine Jahrtausende alte Tradition.
Im Gespräch mit Menschen aus indigenen Gemeinden wird mehrmals die Schwierigkeit be-
tont, die es heißt zwischen zwei Systemen, dem Staat Mexiko einerseits und der Gemeinde 
andererseits, zu leben. Kiado Cruz spricht auch von dem Zusammenhang der indianischen 
Existenz mit permanenter Resistenz, welche seit der Kolonialzeit miteinander verbunden sind. 
Der moderne Individualismus hat in indigenen Gemeinden keinen Platz, denn jedes Mitglied 
einer Gemeinschaft ist gleichzeitig diese Gemeinschaft. Der Zusammenhalt, Reziprozität, 
Konvivialität, der Glaube an sich selbst und die bewusste Verwendung der ersten Person plu-
ral, des „wir“, als Ausdruck von Gemeinschaft, sind Elemente der Gemeinschaften. Cruz er-
läutert, dass es in seiner Sprache, zapotekisch, keinen Begriff für „Ich“ gibt, dafür drei für 
„Wir“. Mit dem Verständnis, dass nach innen Unterschiede akzeptiert werden und nach außen 
gemeinsam agiert wird, drückt die Gemeinschaft auch ihren politischen Kampf aus.
Im Folgenden sollen die sieben Fundamente indigener Gemeinden kurz erläutert werden, um 
die Lebensrealität besser zu verdeutlichen, welche sich von jenen moderner Gesellschaften in 
Auffassung, Organisation und Einstellung unterscheidet. 
Die folgenden Punkte beziehen sich auf die indigene Gemeinde Santa Cruz de Yagavila, wo-
her Kiado Cruz, stammt.
1 http://www.inmotionmagazine.com/global/gest_int_2.html (4.2.2011)
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6.2.3 Sieben Säulen
Tierra und Territorium
Tierra ist die Welt, die Erde und der Boden, auf dem wir gehen. Cruz meint vielmehr den Be-
zug zu Mutter Erde, als Schöpferin und eigentlichen Sinn der Existenz.
Das Territorium bezeichnet den physischen Raum, in dem die tierra liegt. Es hat im Gegen-
satz zur tierra Grenzen, respektive Ränder.
Tequio
Der tequio wird je nach geographischer Region anders genannt und bezeichnet die kollektive 
oder kommunale Arbeit in der Gemeinde. Der tequio ist ein Netzwerk gegenseitiger Ver-
pflichtungen und gegenseitigen Nutzens. Diese ehrenamtliche Arbeit muss von jedem angese-
henen männlichen Mitglied ausgeführt werden. Die Dorfversammlung kann den tequio einbe-
rufen und verordnen. 
Asamblea
Die Asamblea oder Dorfversammlung ist die höchste Entscheidungsinstanz, in der Männer 
und Frauen von achtzehn bis sechzig Jahren vertreten sind. Hier werden Entscheidungen „de-
mokratisch“, basierend auf einem totalem Konsensprinzip, getroffen. Die asamblea ist das 
Sprachrohr der gesamten Gemeinde. Bis eine Entscheidung getroffen wird, kann es Wochen 
dauern. Über die Dorfversammlung werden Repräsentanten gewählt, die für bestimmte Posi-
tionen zuständig sind und die Gemeinschaft nach innen und außen vertreten. Die Gesetzge-
bung wird bestimmt durch das Brauch- und Gewohnheitsrecht und die Rechtsprechung fun-
giert bei Konflikten innerhalb des Dorfes und bei individuellen Ansprüchen. In den mehr als 
12.000 Gemeinschaften in Oaxaca wird traditionelle Jurisdiktion ausgeübt. Oft werden die lo-
kalen Entscheidungsinstanzen, von Menschenrechtsaktivisten daran gehindert ihr Recht aus-
zuüben, da es als „menschenunwürdig“ angesehen wird. Die Intervention wird im Namen der 
individuellen Menschenrechte, einem westlichen Konzept, begründet. Esteva gibt ein Beispiel 
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der Diskrepanz zwischen traditionellem Recht und universalem Menschenrecht. „When a per-
son commits a serious crime, not destroying a milpa, something more serious, killing someo-
ne for example, the main question is,that he is a person in need of consolation, not of punish-
ment. What they do, to the irritation of human rights activists, is, first of all, tie the person to a 
tree. It is not punishment. It is just to bring the elders of the village to talk with him. The ass-
umption is that he is out of his mind and they need to bring him back from his delirium, to 
talk with him to understand what happened“.1
Die Dorfversammlung hat auch die wichtige Aufgabe der täglichen Mediation innerhalb des 
Dorfes.
Fiesta
Die Fiesta ist Brauchtum, Instrument zur Konfliktlösung, Ort der Versöhnung und Ausdruck 
der Konvivialität. Während der fiesta wird getrunken, gegessen, diskutiert, gelacht und ge-
weint. Die Menschen kommen sich näher. Aus diesem Grund muss oft gefeiert werden. Die 
Feste haben meistens einen direkten Bezug zur Mutter Erde und jede Gemeinschaft hat ihre 
eigene Art sich auf die tierra zu beziehen. Wenn jemand heiratet, ein Haus baut, Kinder zur 
Welt bringt, oder wenn es nach einer langen Trockenperiode regnet, wird gefeiert.
Cargo
Cargo bezeichnet die Art, wie die Repräsentanten der Dorfgemeinde ausgesucht werden. Die 
freie Arbeit für die Gemeinschaft beginnt ab dem vierzehnten Lebensjahr und ist hierarchisch 
organisiert. Begonnen wird bei den niedrigsten cargos, wie den Dorfplatz zu putzen, die Bäu-
me zurecht zu schneiden oder Nachrichten zu überbringen. Aufgestiegen wird nach erfülltem 
cargo. Die Aufgaben werden nicht bezahlt. Die Vertreter der höheren cargos werden nach ih-
ren Talenten und Fähigkeiten ausgesucht und ausschlaggebend für die potenziellen Kandida-
ten ist, dass sie nicht nach einem Amt bitten. Die Wahl hängt ausschließlich von der Entschei-
dung der asamblea ab, welche durch ein radikales Konsensprinzip funktioniert. Alle müssen 
mit der Entscheidung zufrieden sein. Neben den internen Angelegenheiten wird auch über ex-
terne Einflüsse, wie Entwicklungsprogramme, beratschlagt.
1 http://www.inmotionmagazine.com/global/gest_int_3.html (4.2.2011)
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Oralität
Zapotekisch ist die Muttersprache in Santa Cruz de Yagavila. Die mündliche Überlieferung 
und Interaktion ist ausschlaggebend, um ein „Wir“ zu sein. Aus Gastlichkeit spricht Kiado 
Cruz Spanisch mit BesucherInnen. Er erklärt wie wichtig es ist, dass die Oralität erhalten 
bleibt und dass der oralen Weitergabe von Wissen innerhalb des modernen Systems kaum 
Wert beigemessen wird. Denn in der gängigen Gesellschaftsordnung sind das Alphabet und 
die Schrift die wichtigsten Voraussetzungen für ein gutes Leben. Menschen, die ihr Wissen 
mündlich weitergeben, wie die Dorfältesten es tun, sind, laut EntwicklungsexpertInnen, Anal-
phabeten und müssten lesen und schreiben lernen.
Subcomandante Marcos, die Leitfigur der EZLN, spricht von den indigenen Gemeinschaften 
der Selva Lacandona im Süden Mexikos: „The stories are inherited and he who inherits them 
makes them as his own..Because they do not read and write, they choose a person in the com-
munity, to memorize the history of the community. If there is any problem, you consult this 
walking book“ (Prakash/Esteva 1998: 47).
Cruz sieht den Erhalt der mündlichen Welt als zentral für seine Gemeinschaft an. Dass das lo-
kale Wissen gewahrt und weitergegeben wird ist Teil des Kampfes und Widerstandes der Ge-
meinschaften.
Religiosität und Spiritualität
Die religiösen und spirituellen Bräuche in der indigenen Dorfgemeinschaft Santa Cruz de Ya-
gavila drehen sich vor allem um Mais. Der Mais wurde schon in prähistorischer Zeit verehrt 
und galt als Gottheit und Geschenk der Götter an die Menschen. Das Wissen der indigenen 
Bevölkerung um Anbaumethoden, kurative Wirkungen und Eigenschaften ist bis heute erhal-
ten geblieben..1 Der Mais wird nicht nur als Nutzpflanze oder Gericht, sondern als Familien-
mitglied oder „Herz der Erde“ gesehen. Als grundlegendes und omnipräsentes Element des 
Lebens. Diese Erinnerung an die spirituelle Perspektive und die eigenbezüglichen Praktiken 
bieten, laut Kaller-Dietrich, eine eigenmächtige Chance. Sie formuliert, dass diese spirituelle 
Komponente von der Normalisierungsgesellschaft negiert wird (Kaller-Dietrich 2002: 180).
1 http://www.lateinamerika-studien.at/content/geschichtepolitik/mais/mais-147.html (5.12.2011)
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Natur
In den westlichen Gesellschaften hat die Natur ihre sakrale und spirituelle Bedeutung längst 
verloren und die Natur ist zum Mittel für bestimmte Zwecke geworden.
Die moderne Sicht, dass die Natur eine Ressource für ökonomische Zwecke oder einen Ort 
für die individuelle Freizeitgestaltung darstellt , ist in indigenen Gemeinden fremd. Deren Be-
ziehung zur Natur ist durch Reziprozität und Dankbarkeit bestimmt.
Das Wissen der Dorfgemeinschaften stammt zu einem Großteil aus der Natur. Gelernt wird 
von dem Wald, den Feldern, Regen und Sonne und den Formen der natürlichen Vielfalt.
In Santa Cruz de Yagavila sind Kommunalität und Mais die Lebensgrundlagen der Gemein-
schaft. Die Natur ist das Zentrum ihres Mikrokosmos. In Autonomie zu leben ist das oberste 
Prinzip, wobei es durch Interventionen von außen vermehrt zu Widerstand kommt.
6.2.4 Die Schule abschaffen
In den 1980er Jahren kam es vermehrt zu Zusammenschlüssen indigener Gemeinden, die ihre 
Lebensformen verteidigten und ihre Rechte einforderten. Esteva arbeitete zu dieser Zeit be-
reits an den Graswurzeln und stand mit den indigenen Gemeinden Oaxacas, Chiapas und 
Guerreros in Dialog. Viele Gemeinschaften waren sich damals bereits einig, dass die Schulen 
geschlossen werden sollten. Ihre Kinder sollte nicht lernen, wie sie am schnellsten aus ihrer 
gewohnten Umgebung und von ihrer Familie fliehen könnten. Hinzu kam die Angst, dass sie 
in der Großstadt verloren gingen und nicht in die Gemeinde zurückkämen. Viele Angehörige 
der Gemeinden sehen in der Schule einen Versuch das Indigene zu neokolonisieren. Histo-
risch betrachtet ist dies nicht unbegründet.
Zur Zeit der Kolonialisierung wurden die ersten Bildungsmaßnahmen unternommen, um die 
indigene Bevölkerung zu zivilisieren. Wurde die Missionierung der Indígenas als Einführung 
in die zivilisierte Welt, weg vom Barbarentum, gedeutet, galt es seit der Unabhängigkeit sie in 
das moderne Mexiko einzugliedern. Esteva postuliert: „To „mexicanize“ the Indians implied 
that the Indians should cease to be Indians; to be assimilated to the abstract categories of mo-
dern Mexico: citizen, voter, recipient, and claimant of rights...and all else involved in the for-
mal and full incorporation into the western civilizational matrix. (Prakash/Esteva 1998: 42).
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Eines der aktuellen Probleme der indigenen Gemeinden ist der Verlust ihres Wissens. Die 
Schule lockt mit Diplomen, die als Ticket für die große Welt gelten. Benjamin Maldonado 
formuliert, dass es schwierig, fast unmöglich ist, ein Indígena zu bleiben, wenn man außer-
halb seiner Gemeinschaft lebt. Obwohl die Schule für viele Menschen noch immer den „mo-
dernen Regentanz“ darstellt, den jeder/e tanzen müsse, um Teil der Gesellschaft zu sein, weh-
ren sich bereits Millionen dagegen. Die Menschen erkennen, dass es sich um leere Verspre-
chungen handelt. Esteva postuliert: „Schools are a road to Nowhere; diplomas guarantee 
nothing, neither learning nor jobs; neither status nor prestige; rather than correct inequalities, 
they perpetrate them. (Prakash/Esteva 1998: 64)
In vielen indigenen Gemeinden schicken die Eltern ihre Kinder sowenig wie möglich in die 
Schule, da sie wissen, dass sowohl „normaler“ oder bilingualer Schulunterricht Akkulturation 
bedeutet und den indigenen Selbstwert vernichtet (Falquet 1995, 6-8). In einigen Gemeinden 
Oaxacas wurden die Schulen ganz geschlossen und die Lehrer fortgeschickt. Für die Erzie-
hung waren nun wieder die Eltern und Mitglieder der Gemeinde zuständig. An Orten, wo eine 
politische Konfrontation nicht funktioniert oder gewünscht wird, arbeiten die Gemeinschaften 
an den Institutionen vorbei. „People at the grassroots live in commons. Millions live in isola-
ted villages, far away in the mountains, where they have learned to resist colonization and de-
velopment in a thousand different ways. Millions of people also live in the heart of big cities, 
or at their outskirts; in the downtowns of urban monsters like Mexico City or its periphery, in 
Tepito or Santo Domingo de los Reyes, where they are reclaiming and regenerating their new 
commons. The more creatively they regenerate their commons, the more easily they go 
beyond education; transforming themselves: from drop-outs to refuseniks. (Prakash/Esteva 
1998:62)
Eine Studie hat gezeigt, dass nur 8% der UniversitätsabgängerInnen später einmal den Beruf 
ausüben, den sie während ihrer Bildungsjahre angestrebt haben. Die restlichen 92% arbeiten 
in niedrigeren oder nicht angestrebten Bereichen. Ausgebildete Anwälte und Ingenieure arbei-
ten in Mexiko Stadt als Taxifahrer oder Schuhputzer. Trotz dieser Studie und des Bewusst-
seins, dass Bildung nicht hält, was sie verspricht, glauben viele Menschen weiterhin an die 
Heilsversprechen der Schulbildung. 
Der Rest sucht nach Alternativen.
Für Jugendliche aus indigenen Gemeinden, die ein sinnvolles Handwerk oder Techniken er-
lernen wollen, die sie wiederum in ihrer Gemeinschaft einsetzen können, wurde die Uni Tier-
72
ra geschaffen. Schulverweigerer, ernüchterte Geschulte und Marginalisierte finden innerhalb 
der Uni Tierra einen Platz, an dem sie ihre Fertigkeiten stärken oder neue dazu lernen können.
„They came from villages and barrios, mostly Indigenous. They were naive refuseniks, fed up 
with the classromm. They came with curiosity, rather than conviction. They´d heard about 
Universidad de la Tierra from friends or acquaintances and had decided to give it a try.“1
Esteva verweist darauf, dass es im urbanen Raum Oaxacas kaum Möglichkeiten gibt, speziel-
le Fertigkeiten in freiwilliger und selbstbestimmter Art zu erlernen. Die Bedingungen für eine 
zwanglose Lehre oder ein Studium sind in der Stadt kaum gegeben. „Instead of education, 
what we really need is conditions for decent living, a community.“2
Die Uni Tierra stellt eine Gemeinschaft dar, in welcher die Menschen und ihre Fähigkeiten im 
Vordergrund stehen. Neue Ideen und Projekte werden kontinuierlich in den Alltag der Uni 
Tierra aufgenommen, was eine Spezifizierung oder Definition schwierig macht. Der Wunsch, 
dass viele verschiedene Menschen daran teilnehmen, zeigt laut Esteva, dass eine andere Welt 
möglich ist. Die Mission der autonomen Universität lässt sich anhand des zapatistischen Pro-
jektes erklären: „We have learned, with the Zapatistas, that while changing the world is very 
difficult, perhaps impossible, it is possible to create a whole new world.“3
Die Vision der Uni Tierra besteht darin, auf konviviale Weise zu lernen. Der Lernprozess fin-
det jenseits der ökonomischen Logik und des politischen Systems statt. In Würde als Indivi-
duum oder Gruppe zu lernen, sich gegenseitig zu unterstützen und soziale Beziehungen aufzu-
bauen, sowie die Fähigkeit und der Glaube an ein unabhängiges, selbstbestimmtes und auto-
nomes Leben, bilden das Fundament des konvivialen Miteinanders.
6.2.5 Organisation
Obwohl die Universidad de la Tierra in Oaxaca viele BesucherInnen hat und ein mexikowei-
tes Netzwerk zu verschiedenen Organisationen und Menschen aufrecht erhält, ist es dennoch 
schwierig etwas über sie in Erfahrung zu bringen. Es wird keine Werbung betrieben, keine 
1  Esteva, Gustavo: ‘Back from the future’ in: http://berkana.tomoye.com/ev_en.php? 
ID=3832_203&ID2=DO_TOPIC (5.2.2011)
2 http://www.yesmagazine.org/issues/liberate-your-space/reclaiming-our-freedom-to-learn (5.2.2011)
3 http://www.yesmagazine.org/issues/liberate-your-space/reclaiming-our-freedom-to-learn (5.2.2011)
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Messen über Studiengänge gehalten oder Flyer verteilt. Das Wort über die autonome Univer-
sität verbreitet sich über Mundpropaganda. Die meisten Menschen finden über Freunde und 
Bekannte zu der kleinen Uni in der Colonia Reforma. Ehemalige StudentInnen sprechen da-
von, dass die Uni Tierra ihren Lebensstil, ihre Ziele und Einstellung geprägt hat und kommen 
immer wieder zurück, um zu lernen.
Das Erstgespräch findet mit einem der Koordinatoren der Universität statt, wobei die Wün-
sche und Ziele der/s StudentIn geklärt werden. Die Koordinatoren haben die Möglichkeit, je-
manden abzulehnen, sollte die Zusammenarbeit bereits anfangs nicht funktionieren. Das pas-
siert, laut Esteva, jedoch sehr selten. Gelernt werden kann alles. Die Palette der Lehren reicht 
von urbaner Landwirtschaft, Videoproduktion, Sozialforschung, Philosophie, Kommunikation 
bis zu Wasserwirtschaft, Sanitäranlagenbau, traditionellen Heilmethoden oder Architektur. Zu 
Beginn wurden die Bereiche der zu erlernbaren Fertigkeiten auf die Wünsche der indigenen 
Gemeinden ausgerichtet. Das Wissen und die Fähigkeiten, die sie sich für ihre Kinder und 
ihre Gemeinschaft wünschten, wurden von der Uni Tierra in Seminaren oder Kursen umge-
setzt. Mit der Erkenntnis, dass das Konzept der Uni Tierra auch im städtischen Bereich an-
wendbar ist, wuchsen das Netzwerk und das Lehrangebot.
Die Lehre kostet grundsätzlich nichts. Materialien und Reisekosten werden von den Studen-
tInnen getragen und spezielle Seminare sind auch kostenpflichtig. Die Uni Tierra selbst ver-
langt keine Gebühren. Sie ist eine Non-Profit-Organisation, also nicht gewinnorientiert.
Kurz nachdem die StudentInnen sich für eine Lehre entschieden haben, die Universität Kon-
takt zu einem/r passenden MentorIn aufgenommen und diese/r seine Aufgabe akzeptiert hat, 
machen sich die StudentInnen auf den Weg, um soviel Zeit wie nötig mit ihm oder ihr zu ver-
bringen. Die Lehrlinge hören und schauen zu, nehmen an der praktischen Arbeit ihres Men-
tors teil und eigenen sich nebenbei, wenn nötig, theoretisches Wissen an. Da jede Person an-
ders lernt und andere Fähigkeiten hat, ist der Aufenthalt unterschiedlich lange. Den MentorIn-
nen bleibt die Option offen, sich von ihren Lehrlingen zu trennen, und umgekehrt, sollte es zu 
Brüchen kommen. Die Universität sucht in diesem Fall nach Ersatz. Flexibilität und Offenheit 
ist innerhalb einer Lehre an der Uni Tierra ebenso wichtig wie Disziplin und Selbstständig-
keit.
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Den Großteil ihres Wissens erlernen die StudentInnen durch die praktische Herangehensweise 
an ihr Studium. Obwohl das Mit-machen im Vordergrund steht, ist die zusätzliche Aneignung 
von theoretischem Buchwissen oft von Vorteil.
Sollte der Wunsch bestehen, kann die Zeit zum Erlernen einer Fertigkeit gekürzt werden, in-
dem der/die StudentIn einen spezifischen Kurs besucht, der von der Uni Tierra angeboten 
wird.
In den meisten Fällen sind die StudentInnen bereits nach wenigen Monaten in der Lage, ihren 
erlernten Beruf bereits auszuführen. Viele der StudentInnen gehen zurück in ihre Gemeinden 
und schaffen durch ihr erlerntes Handwerk einen Nutzen für die gesamte Gemeinschaft. An-
dere kehren an die Uni Tierra zurück, arbeiten mit Organisationen zusammen oder planen ei-
gene Projekte.
Kurzstudien sind an der Uni Tierra ebenfalls möglich, sowie die Teilnahme an bestimmten 
Kursen und speziellen Workshops.
StudentInnen aus dem Ausland haben die Möglichkeit an einem interkulturellen Austausch-
programm teilzunehmen, das zwischen der Uni Tierra Oaxaca und den jeweiligen Universitä-
ten des anderen Landes abgestimmt wird. Die Organisation von Gastfamilien, Ausflügen, 
mehrtägigen Aufenthalten in indigenen Gemeinden Oaxacas, der Besuch von Museen und lo-
kalen Organisationen, übernimmt die Uni Tierra. Die Programme der ausländischen Universi-
täten haben oft einen Themenschwerpunkt, auf dem die gesamte Exkursion aufgebaut ist. Das 
Thema Essen und Wissen führt die Besucher zum Beispiel in die Markthalle, wo kulinarische 
Besonderheiten Oaxacas erklärt und gekostet werden. Am nächsten Tag geht es in das zapote-
kische Dorf Teotilán de Valle, wo die Gastfamilien den StudentInnen ihre Milpa zeigen oder 
gemeinsam Tortillas gekocht werden. Die StudentInnen bleiben meistens zwischen drei und 
sieben Tagen in den Gemeinden. An die Uni Tierra werden Menschen eingeladen, die prakti-
sche oder theoretische Erfahrung zu dem Thema haben. In fast allen Fällen gibt es einen Vor-
trag über die Geschichte Oaxacas mit besonderem Schwerpunkt auf die Ereignisse des zapa-
tistischen Aufstandes und der Widerstandsbewegung Oaxacas 2006.
Viele StudentInnen verbringen ihre freien Stunden an der Uni Tierra, um die Möglichkeit des 
Austausches und Lernens zu nutzen. Die StudentInnen können in der Bibliothek schmökern 
oder sich von den MitarbeiterInnen nützliche Tipps holen.
Teils übernimmt die Uni Tierra die gesamte Reiseplanung, welche oft über Mexiko Stadt, 
Morelos, Guerrero oder Chiapas führt. Die StudentInnen erleben so tiefe Einblicke in die viel-
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fältigen Lebenswelten Mexikos. Das Netzwerk an Freunden, KollegInnen und anderen Uni-
versidades de la Tierra ist für diese Arbeit unerlässlich.
Die Finanzierung der Uni Tierra erfolgt hauptsächlich über die interkulturellen Austauschpro-
gramme und Spenden, da die Universität autonom und unabhängig arbeiten möchte.
6.2.6 Kulturelle Regeneration
Die Metapher eines Baumes beschreibt die aktuelle Situation der indigenen Gemeinschaft: 
„They tore off our fruits, they broke off our branches, they burnt our trunks but they could not 
kill our roots.“1 Obwohl das México imaginario und das Zivilisationsprojekt des Westens 
sichtbare und unsichtbare Eigenschaften der indigenen Bevölkerung und ihrer Lebensrealität 
zerstört haben, blieben die Wurzeln unzerstört und wachsen wieder. Die Vitalität der eigenen 
Tradition, die mythische Dimension ihrer Kultur, die Kosmovision des Seins und das Be-
wusstsein vom eigenen Zeit- und Raumhorizont stärken die Regeneration der Gemeinschaft.2
Um die indigenen Gemeinden in ihrem Kampf für Autonomie zu unterstützen, hat die Uni 
Tierra 2003 ein Projekt ins Leben gerufen, um diese zu unterstützen. 
Das Cultural Community Regeneration Programm umfasst 400 indigene Gemeinden aus Oa-
xaca, Guerrero und Chiapas. Es soll die Kommunikation unter den verschiedenen Gemein-
schaften stärken. Ausschlaggebend für das Projekt war die Einsicht, dass viele junge Indígen-
as nicht an die Uni Tierra kommen konnten, sei es weil ihr Dorf zu weit weg lag oder sie nicht 
außerhalb ihrer Gemeinde lernen wollten. Deshalb fuhr die Uni Tierra in die Gemeinden, um 
einerseits von ihnen zu lernen und andererseits den jungen Menschen, die Möglichkeit zu ge-
ben mit der Uni Tierra zu lernen. So lernten die EinwohnerInnen der Dörfer neue Werkzeuge 
kennen, die sich größtenteils gut in ihren Alltag integrieren ließen und ihnen als nützlich er-
schienen. Aus dem interkulturellen Austausch entstand die Initiative zur kulturellen Regenera-
tion.
Die Idee bestand darin, die Gemeinden für ein Jahr in ihrem Alltag zu begleiten. Nach dieser 
Zeit wurden vierzig Mitglieder der beteiligten 400 Gemeinden an die Universität eingeladen, 
um das Projekt vorzustellen. Danach fuhren einige MitarbeiterInnen der Uni Tierra einmal 
monatlich in die jeweiligen Dörfer und diskutierten über aktuelle Probleme, Wünsche und 
Lern- und Austauschmöglichkeiten. Die aus dem Dialog entstandenen Ideen wurden umge-
1 http://ebookbrowse.com/unitierra-final-booklet-pdf-d65957655 (12.2.2011)
2   http://ebookbrowse.com/unitierra-final-booklet-pdf-d65957655 (12.2.2011)
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setzt. Nach sechs Monaten kamen die Mitglieder der Gemeinden wieder an die Uni Tierra, um 
über die Ergebnisse zu sprechen. Nach einem Jahr konnte der Lernprozess und die Kommuni-
kation zwischen den verschiedenen indigenen Gemeinschaften deutlich verbessert werden. 
Während der Treffen an der Uni Tierra wurden die Ergebnisse des Programmes auf Video 
und Audiokassetten aufgenommen und Texte darüber verfasst.
Als Beispiel beschreibt Esteva, den Wunsch einer Gemeinde in Chiapas ihre Region von Che-
mikalien, wie Pestiziden und Düngemitteln zu befreien, die während der Grünen Revolution 
in die Dörfer gebracht wurden. In Chiapas gab es bereits Dörfer, die dies erreicht hatten. In-
dem die Uni Tierra die zwei zusammenbrachte, konnte mit dem Projekt begonnen werden. 
Die Universität führt Menschen und Gruppen mit unterschiedlichem Wissen zusammen, um 
sich auszutauschen. Das Projekt der Kulturellen Regeneration wurde von dem United Nations 
Economic and Social Council (=UNESCO) unterstützt und ein Bericht veröffentlicht.
6.2.6.1 Chocosol
Ein anderes Projekt des interkulturellen Austausches, stellt die Zusammenarbeit zwischen der 
Uni Tierra Toronto und der Uni Tierra Oaxaca dar. Der Freund Gustavo Estevas, Michael 
Sacco, kam nach Oaxaca und blieb für fünf Jahre. Er brachte technologische Ideen aus Kana-
da mit und begann, mit der Uni Tierra an einer Solaranlage zu arbeiten. Sie war der Prototyp 
und das Ergebnis des interkulturellen Austausches und steht bis heute am Dach der Uni Tierra 
Oaxaca. Sacco setzte sich darauf mit der Produktion und Herstellung von Schokolade ausein-
ander. Da Oaxaca der Geburtsort der Kakaopflanze ist, war er am richtigen Ort. Nachdem er 
nach Toronto zurückgekehrt war, begann er mit ein paar Freunden Schokolade herzustellen. 
Um fossile Brennstoffe zu vermeiden, wurde eine Solaranlage verwendet. Michael ist heute 
Schokoladenspezialist und entdeckt in seiner Zusammenarbeit mit indigenen Dörfern in Chia-
pas stets neue wunderbare Dinge über Kakao. Er organisiert so genannte Chocolatales: Tref-
fen bei denen über 200 junge Menschen eingeladen werden, um über politische oder gesell-
schaftliche Dinge zu diskutieren. Nebenbei wird Schokolade getrunken, wobei die Diskussion 
nach ein paar Stunden in einer Fiesta endet.
Zusammen mit der Uni Tierra Oaxaca wird das Buch „Reclaiming Chocolate. A political ma-
nifesto“ geschrieben.1
1 Interview mit Gustavo Esteva; Uni Tierra am 15.3.2010
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Esteva formuliert: „At first the political manifesto should be fun, second it should be beautiful 
and third it should be dignified work. We are assuming these principles for our activities at 
UniTierra“.1
Die Uni Tierra Toronto arbeitet mit indigenen Gemeinschaften in Oaxaca und Chiapas an dem 
Projekt „Waldgärten“, wobei die Dorfmitglieder lernen Kakao und Vanille mit Solaranlagen 
zu kultivieren. Die Uni Tierra Toronto kauft deren Kakao, verarbeitet ihn in Kanada und ver-
kauft ihn weiter. Esteva bezeichnet diesen Austausch als „horizontalen Handel“, welcher auf 
einem konvivialen Vertrag beruht. Die Zusammenarbeit hat Vorteile für beide Seiten und ba-
siert auf Vertrauen und Freundschaft, statt Gewinnspannen oder der Einklagbarkeit gewisser 
Rechte.
Die Aufnahme fremder Elemente, wie der Solaranlage oder auch Fahrrädern, in die eigene 
Lebensrealität, wurde durch den interkulturellen Austausch zwischen indigenen Gemeinden 
und der Uni Tierra Oaxaca und Toronto gestaltet. Beide Seiten konnten ihre Formen des Wis-
sens weitergeben und sich austauschen. Esteva postuliert: „In the communities there are also 
many alien elements, which cannot be grafted into their cultures. They may decide to keep 
them and use them in their own way, with a critical distance, or they may decide to reject 
them, as something damaging or dissolving their own culture. The school is often the first ex-
ample mentioned by the participants when we discuss such alien elements“.2
6.2.7 Kooperation und Freundschaft
Die Uni Tierra Oaxaca arbeitet mit vielen Menschen, Organisationen und anderen Universida-
des de la Tierra zusammen. Das Netzwerk an Lernmöglichkeiten und die zuständigen Mento-
ren beschränken sich jedoch auf Oaxaca. Esteva betont, dass ihre Universität in einem 
menschliche Maß gehalten wird. Sie soll nicht einer Wissensfabrik, ähnlich der UNAM 
(=Universidad Nacional Autónoma de México) in Mexiko Stadt, ähneln.
In den folgenden Ländern und Staaten gibt es andere Universidades de la Tierra, die sich in 
Organisation, Vision und Umsetzung unterscheiden. Am Isthmus von Tehuantepec gibt es 
1    Interview mit Gustavo Esteva; Uni Tierra am 15.3.2010
2    Esteva, Gustavo: ‘Back from the future’ in:http://berkana.tomoye.com/ev_en.php
ID=3832_203&ID2=DO_TOPIC (19.2.2011)
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eine kleine Uni Tierra, im Bundesstaat Morelos, sowie in Mexiko Stadt, das CIDECI (=Cen-
tro Indígena de Capacitación Integral) in Chiapas, welches ein Trainingszentrum für indigene 
Jugendliche darstellt. In den Vereinigten Staaten liegt die Uni Tierra in Kalifornien und die 
bereits erwähnte in Toronto. Es handelt sich bei der Universidad de la Tierra nicht um Able-
ger. Denn jede Uni hat ihre eigenen Initiativen und gestaltet den Lernprozess dementspre-
chend.
Neben dem Projekt von Chocosol arbeitet die Uni Tierra eng mit der CACITA zusammen, ei-
nem autonomen Zentrum für den interkulturellen Aufbau alternativer Technologien. Die CA-
CITA ist ein Ort des freien Lernens, der Reflexion und kreativer Ideen zur Nutzung alternati-
ver Technologien. Es werden alte und teils zerstörte Waschmaschinen, Fahrräder, Verpa-
ckungsmaterial, Solaranlagen und vieles mehr gesammelt, repariert und umgebaut. Die bi-
ci-lavandora (Fahrrad-Waschmaschine) ist nur eine ihrer Erfindungen. Hier wird an den Len-
ker des Fahrrads eine kleine Waschtrommel befestigt und durch Treten der Pedale Energie er-
zeugt. Wäsche waschen wird so zu einer autonomen, unabhängigen und aktiven Tätigkeit.
Eine weitere Partnerinitiative der Uni Tierra Oaxaca ist die CASOTA, eine autonome Solida-
ritätsorganisation für selbstbestimmte Aktivitäten. Hier befindet sich das Ivan Illich Doku-
mentationszentrum, welches von der Uni Tierra gefördert und ergänzt wird. CASOTA arbeitet 
ebenfalls mit indigenen Gemeinden und fördert den interkulturellen Austausch zwischen 
Menschen verschiedener Kulturen.
Seit 2009 findet in Oaxaca das nationale Forum alternativer Technologien statt. In Kooperati-
on mit verschiedenen Organisationen wie der CASITA, der CASOTA, dem Wasserforum Oa-
xaca oder dem deprofessionalisierten Architekten César Añorve organisiert die Uni Tierra Oa-
xaca diese Veranstaltung. Die BesucherInnen sollen sich der negativen Effekte konventionel-
ler Technologien, die zu Umweltverschmutzung und Abhängigkeit institutioneller Fürsorge 
führen, bewusst und auf praktische Alternativen informiert werden. Es werden ExpertInnen 
eingeladen und Podiumsdiskussionen geführt. In Kleingruppen können die Leute interessante 
Gespräche führen oder den Geschichten und Erfahrungen der Vortragenden lauschen. Das Fo-
rum läuft über mehrere Tage und fand dieses Jahr im El Llano, einem großen Park in Oaxaca, 
statt. Hunderte BesucherInnen aus der ganzen Welt und zahlreiche Vortragende fanden sich 
hier zusammen und tauschten ihre Erfahrungen aus.
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Die Uni Tierra Oaxaca unterstützt außerdem folgende Netzwerke und Initiativen in Mexiko, 
aber auch international: Learning Societies, Berkana Exchange, Multiversity, International 
Group for Grassroots Initiatives, International Network for Cultural Alternatives to Develop-
ment, Red Latinoamericana de Technología Alternativa, Causa and the US Solidarity Econo-
my Network. 
In Zusammenarbeit mit anderen Organisationen hat die Uni Tierra eine Ausstellung ins Leben 
gerufen, die den Titel „Sin maíz no hay país“ (Ohne Mais, kein Land) trug.
Im Museo Nacional de Culturas Populares konnte über ein Million BesucherInnen, die Aus-
stellung von Februar bis Dezember 2003 sehen. Die Geschichte des Mais, sein Anbau, die Be-
deutung für Bauern und die Gesamtbevölkerung wurden durch Ausstellungsobjekte, Broschü-
ren und DVDs erklärt. Themen wie Ernährungssicherheit und die Folgen von gentechnisch 
verändertem Mais spielten eine große Rolle. Die Ausstellung hat zu der Nationalen Kampa-
gne Sin Maíz no hay país geführt, die Veranstaltungen, Seminare und Festivals organisiert. 
Die Öffentlichkeit soll durch die Initiativen auf die schädlichen Folgen von Genmais infor-
miert werden.
„The forum In Defense of Our Corn, organized in 2004 coincided with the meeting in Oaxaca 
of an organ of the Free Trade Agreement, had important implications. Its manifesto has been 
circulated widely and is part of the global fight against the irresponsible dissemination of ge-
netically modified organisms“.1
Die Abhängigkeit des modernen Individuums von Gütern und Dienstleistungen stellt die Le-
bensrealität in der kapitalistischen Gesellschaft dar. Supermärkte versorgen mit Lebensmit-
teln, die Mikrowelle oder der Backofen nehmen das Kochen ab und selbst die Weitergabe der 
Fäkalien an die Kanalisation werden von öffentlichen Institutionen erledigt. Für die Mehrheit 
der Menschen ist dies zur Normalität geworden. An diesen Punkten setzt die Uni Tierra an 
und zeigt den Verlust von eigenständigem Tun und kreativem Denken auf. Es werden Mög-
lichkeiten in unterschiedlichsten Aspekten geschaffen, diese Autonomie wiederzuerlangen. 
Stellt das Trockenklo eine Möglichkeit dar, sich vom institutionellen Versorgungssystem ab-
1 http://www.sinmaiznohaypais.org/ (20.2.2011)
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zukoppeln, eröffnet die urbane Landwirtschaft Chancen zur selbständigen Versorung, der An-
eignung von Wissen und einem gegenseitigen Verständnisses von Mensch und Natur.
6.2.8 Urbane Landwirtschaft
Die Zusammenarbeit und Unterstützung der Uni Tierra von RASA (=Red Autónoma para la 
Soberanía Alimentaria), einem autonomen Netzwerk für Ernährungssouveränität, ist ein wei-
terer Schwerpunkt der Arbeit. Autonome Verfahren und Initiativen zur Produktion und Ver-
teilung von Essen, sowie die Aneignung des dafür notwendigen Wissens werden in Work-
shops und Seminaren vermittelt. RASA wirkte bei der Schaffung und Erhaltung des Gartens 
am Dach der Uni Tierra aktiv mit. Die Aktivitäten der beiden Netzwerke ergänzen sich gegen-
seitig. 
Nicole Blanc ist Expertin in Fragen urbaner Agrikultur und organischer Landwirtschaft. Sie 
hält zehnwöchige Seminare zu diesen Themen und vermittelt den TeilnehmerInnen Wissen, 
das ihnen hilft in der Stadt für den Anbau von eigenem Essen zu sorgen. In Gruppen bis zu 
zwanzig Personen werden am Wochenende Workshops veranstaltet und praktisch geübt. Für 
passives Lernen oder Paukunterricht ist bei den je acht-stündigen Seminaren kein Platz. Jede/r 
TeilnehmerIn nimmt aktiv Teil. Die Pflanzen werden umgetopft, die Erde aufgelockert, der 
Kompost gewässert, die Samen inspiziert und am Ende des Tages bekommen alle einen Auf-
trag für zu Hause. Die Seminare sind eine Möglichkeit des Lernens und des Austausches von 
Wissen, das jede/r Einzelne mitbringt. Die Themen der einzelnen Einheiten ergänzen sich und 
reichen von der Schaffung eines Wurmkomposts bis zu den spirituellen und heilenden Wir-
kungen von Pflanzen. Aktuelle oder vergangene Ereignisse wie die Grüne Revolution oder die 
Probleme mit Genmais werden diskutiert.
Für die Materialien zur praktischen Vorführung einerseits und die Übungsmaterialien für die 
TeilnehmerInnen andererseits werden Solidaritätsbeiträge verlangt. Den BesucherInnen steht 
zwar offen, an welchen Einheiten sie teilnehmen wollen, am effektivsten ist jedoch der ganze 
Kurs. Viele Frauen und Männer aus Oaxaca lernen wie aus organischem Abfall fruchtbare 
Erde gewonnen werden kann und wie sie die Pflanzen in Küche und Hausapotheke einsetzen 
können. Die Möglichkeiten der städtischen Landwirtschaft sind in Oaxaca günstig, da den 
ganzen Tag die Sonne scheint und die meisten Häuser eine Terrasse haben. Die Wasserknapp-
heit auf der anderen Seite schränkt die Möglichkeiten zwar ein, ermutigt aber zu neuen Erfin-
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dungen. Momentan experimentiert die Uni Tierra mit mit einem natürlichen Filter für Regen-
wasser. Die Leute ziehen ihr selbst angebautes Essen den Lebensmitteln aus dem Supermarkt 
vor und sind bei einigen Zutaten nun nicht mehr von dem Angebot am Markt abhängig.
Viele der TeilnehmerInnen kommen auch unter der Woche zu den offenen Seminaren über 
Konvivialität, Journalismus oder anderen Veranstaltungen der Uni Tierra.
So entsteht eine Gemeinschaft, die sich aus den unterschiedlichsten Menschen und ihren An-
sichten konstituiert und täglich verändert.
Sergio Beltrán formuliert passend auf die Frage nach einer Definition der Universität: „It is 
hard to tell a story about something that is daily rewritten, because it is rebuilt everyday 
through our experience“.1 Eine Geschichte der Uni Tierra setzt sich aus den persönlichen Er-
fahrungen der Menschen, die daran teilnehmen, zusammen. Deshalb ändert sich die Geschich-
te Tag für Tag. 
6.2.9 Radikale Forschung
Ivan Illich bemerkte einst: „Today I know from my own experience that there is widespread 
cynicism, not only among old people –grand parents or great grandparents- but among people 
who went through school, and who don’t see any reason why their children should go through 
the same experience. People can see what scientists and administrators can’t “(Cayley 1992: 
117).
Ein wöchentliches Seminar über Ivan Illichs Texte und Gedanken wird in den Räumen der 
Uni Tierra veranstaltet. Es wird untersucht, ob seine Ideen, jene an den Graswurzeln wider-
spiegeln. In einer Gruppe von fünf bis zwanzig Menschen wird entweder eine Textstelle oder 
ein spezielles Thema aufgegriffen, das allgemeines Interesse weckt. Der Zugang der Teilneh-
merInnen im Gespräch ist mehr persönlich als wissenschaftlich und die Alltagserfahrungen 
stehen im Vordergrund. Aus diesem Seminar haben sich mehrere Subseminare ergeben, die 
sich speziellen Themen widmen. Die Seminare können als Lerngruppen bezeichnet werden, 
die ohne konventionelle Zwänge, wie Tests, Anwesenheitspflicht oder der Autorität eines 
Lehrers, stattfinden. Jede/r TeilnehmerIn nimmt etwas für sich mit nach Hause. Die meisten 
Beteiligten sind heute bewusste refuseniks der modernen Abhängigkeit.2
1 Interview mit Sergio Beltrán; Uni Tierra am 12.5.2010
2    Esteva, Gustavo: ‘Back from the future’ in:http://berkana.tomoye.com/ev_en.php?
ID=3832_203&ID2=DO_TOPIC (23.2.2011)
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Ivan Illich untersuchte, wie die Menschen historisch betrachtet von Institutionen abhängig 
wurden und wie sie die ´tools´ für den eigenen Gebrauch nutzbringend einsetzen könnten. Er 
formuliert: “A certain number of people do think about what tools do to our perception rather 
than what we can do with them, to look at how tools shape our mind, how their use shapes our 
perception of reality, rather than how we shape reality by applying or using them (Cayley 
1992: 224/225). Die Reflexion und persönlichen Erfahrungen der SeminarteilnehmerInnen 
zeigen, dass die vor Jahrzehnten formulierten Aussagen Illichs bis heute relevant und im All-
tagsleben nachvollziehbar sind. Die Diskussionen werden teilweise aufgezeichnet, digitalisiert 
und für weitere Arbeitsgruppen und Veröffentlichungen verwendet.
6.2.10 Autonome Kommunikation
Die Universidad de la Tierra Oaxaca unterstützt den Aufbau unabhängiger und frei zugängli-
cher Kommunikationsmittel, die die autonome Interaktion ermöglichen sollen. In der Verlags-
reihe Ediciones !Basta! werden Bücher, Broschüren und audiovisuelle Materialien veröffent-
licht. Schriften über den Zapatismus, die Hintergründe des Aufstandes in Oaxaca 2006 oder 
dem Event América profunda in Mexiko Stadt, werden von Individuen, Organisationen und 
der Zivilgesellschaft zusammengetragen. Folgendes Statement wird in den Büchern und 
Schriften unter den Informationen zu Verlag, Übersetzung und Auflage formuliert „Reproduc-
tion by any means is strictly authorized. We hope that the source will be mentioned“.1 Die 
freie Weitergabe von Information und Wissen und eine Absage an geistige Eigentumsrechte 
und Zensuren der öffentlichen Meinung kennzeichnen diese Aussage. Das Center for Popular 
Communication artikuliert die Aktivitäten und Initiativen der Universität. Es produziert zahl-
reiche Videos, Dokumentarfilme, Poster, Tonbänder und Radioprogramme. Zusammen mit 
anderen Organisationen unterstützt und fördert die Uni Tierra den Aufbau und den Betrieb 
von 25 Gemeinderadiosendern in Oaxaca. Zukünftig soll ein landesweites Verbindungsnetz-
werk mit anderen Gemeindesendern aufgebaut werden.
Eine weitere Initiative ist die Webseite Oaxacalibre.org, welche 2006 von TeilnehmerInnen 
der Universität geschaffen wurde. Über die Jahre zeigte sich, dass die Seite eine wichtige und 
zuverlässige Informationsquelle über die sozialen Kämpfe und Anstrengungen Oaxacas dar-
stellt.
1 Esteva, Gustavo 2008: Celebration of Zapatismo. Ediciones !Basta!. 2nd edition, Oaxaca
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Für Interessierte an Medien und Kommunikation fand im Herbst 2008 ein Journalismussemi-
nar statt. LehrerInnen, JournalistInnen, StudentInnen, UnternehmerInnen, AnwältInnen und 
andere nahmen am Seminar teil und erzählten ihre Erfahrungen und Geschichten. Das Semi-
nar brachte das Buch „Oaxaca 2006: Lo vimos, Lo vivimos“ hervor. Zukünftig sollen ähnli-
che Seminare stattfinden.
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6.3 Gemeinschaft und Solidarität – mexikanische Lernexperimente
Neben der Uni Tierra Oaxaca gibt es in Mexiko noch viele andere Projekte, Initiativen und 
Graswurzelbewegungen, die sich mit Themen wie Entwicklung und Zusammenarbeit, Bil-
dung, Gesundheit, Energie und Landwirtschaft kritisch auseinandersetzen und alternative An-
sätze verfolgen. Die Uni Tierra Chiapas besinnt sich auf die indigene Kultur und fördert indi-
gene Jugendliche in ihren Wünschen etwas Sinnvolles und Schöpferisches zu lernen. Ray-
mundo Sánchez Barraza hat das Centro Indígena de Capacitacíon Integral (=CIDECI) 1989 
gegründet. Er ist der Koordinator und Schlüsselfigur des indigenen Trainingszentrums und 
unterstützt die jungen Leute, die ans CIDECI kommen von Anfang bis zum Ende. Zusammen 
mit FreundInnen hat Sánchez Barraza sich in den 1980er Jahren von den klassischen Konzep-
te des Westens, wie der formalen Demokratie, dem Markt, dem Armuts- und Gleichheitsbe-
griff distanziert. Mit Gustavo Esteva verbinden ihn die Ideen Ivan Illichs und daraus entstand 
eine enge Freundschaft. Beide als Illichistas agierende Graswurzelaktivisten setzen sich mit 
den sozialen, ökonomischen und politischen Entwicklungen ihres lokalen Raumes auseinan-
der. Sie gehen von Illichs These, dass das System seinen Grenznutzen verloren hat und eine 
andere Welt möglich ist, aus.
Innerhalb des CIDECI setzt Sánchez Barraza diese Gedanken in die Tat um.
6.3.1 Das CIDECI in San Cristóbal de las Casas/Chiapas
Etwa zwanzig Minuten außerhalb des Zentrums von San Cristóbal de las Casas, einer Stadt im 
Hochland Chiapas, liegt das Gelände der Uni Tierra, kurz CIDECI genannt. Auf einem Kies-
weg gelangt man entlang einer Mauer zum großen Einfahrtstor. Innerhalb des Geländes gibt 
es unzählige Gebäude, die Werkstätten, Unterrichtsräume, Büros, Veranstaltungssäle, Kü-
chen, Schlafräume, Bibliotheken oder Musikzimmer beherbergen. Die hölzernen Häuser ha-
ben ihre eigene Architektur und im Inneren wechseln sich die Farben ab, sodass kaum der 
Eindruck erweckt wird, dass es sich hier um eine Universität handelt. Viele Häuser stehen, 
vermutlich um vor Hochwasser geschützt zu sein, auf Blockpfeilern, unter welchen Blumen 
und Gras wachsen. Das Gelände liegt an einem Berghang. Bei einem Spaziergang in den 
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Wald entdeckt man Gewächshäuser, unzählige Gemüse- und Kräuterbeete, sowie Ställe mit 
Schweinen, Hühnern, Truthähnen, Schafen und Ziegen, eine eigene kleine Imkerei, sowie ein 
Becken mit Süßwasserfischen. Drei riesige lombricompostas oder Kisten für Wurmkompost, 
stehen zwischen den Bäumen und für die Notdurft gibt es eine selbstgebaute Trockentoilette. 
Die vielseitigen Einrichtungen dienen einerseits der Selbstversorgung des Zentrums und somit 
der Unabhängigkeit von außen, aber auch den praktischen Lehrmethoden für Ausbildungen. 
Fast jede/r BesucherIn hinterlässt dem CIDECI eine persönliche Note. So stehen in fast jedem 
Raum bemalte Vasen, bunte Bilder, Blumen und Figuren aus Pappmaché.
6.3.1.1.1 Geschichte und Organisation 
Das 1989 gegründete „CIDECI Las Casas“ trägt den Namen des Bischofs von Chiapas, Barto-
lomé de las Casas, welcher 1502 in die südamerikanischen Kolonien kam und als erster seine 
Priesterweihe in der Neuen Welt erhielt. Las Casas behandelte die indigene Bevölkerung mit 
Respekt und unterstützte ihre Anliegen vor der spanischen Krone. 1515 wurde er zum „Proku-
rator der Indios in Westindien“ ernannt, um zwischen den Indigenen und der Kolonialmacht 
zu vermitteln, sowie Gesetze zum Schutz der indigenen Bevölkerung auszuarbeiten.1
Seit 1989 hat das CIDECI eine ablehnende Haltung gegenüber etablierter politischer Macht, 
stellt aber auch kein Gegenmodell dar. Anhand der Betrachtung des Weltsystems, das sich 
erst durch die Expandierung der Kolonialmächte formieren konnte, entstanden die bis heute 
andauernden Mechanismen der Unterdrückung und Dominanz, sowie der Unterwerfung der 
indigenen Bevölkerung. Sánchez Barraza geht der Frage nach, wie die Aspekte der indigenen 
Kultur und Lebensweise trotz der letzten 500 Jahre Unterdrückung und Vertreibung, bis heute 
weiterbestehen. Diese Menschen leben nach ihrer Vision und benennen die Dinge und die 
Welt nach ihren eigenen Vorstellungen. „That was how this idea came about, the resistance 
that those 16th century utopians taught us and the critical factor of the rupture of illusions, of 
being critical, the critical archeology of the dominant concepts of modernity, and from those 
peoples who resist.2 Gemeinsam mit den indigenen Gemeinschaften, die die Macht von Ent-
wicklung und Modernität überdauert haben, baut die Arbeit des CIDECI auf der Hoffnung 
auf, dass eine andere Welt möglich ist und die gegebenen Strukturen historisch und somit ver-
änderbar sind. Sánchez Barraza bezeichnet die Uni Tierra Chiapas als University without  
1 http://www.heiligenlexikon.de/BiographienB/Bartolome_Las_Casas.html (8.2.2011)
2 http://www.inmotionmagazine.com/global/rsb_int_eng.html (8.2.2011)
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shoes, denn innerhalb des CIDECI wird Wissen produziert, aufgezeichnet und weitergegeben, 
es gibt Studienpläne und bestimmte Zeiten, an denen die Kurse stattfinden. Das Ziel der Aus-
bildungen und Seminare ist es, die indigenen Jugendlichen, die ans CIDECI kommen, nicht 
aus ihren Gemeinschaften herauszureißen, sondern vielmehr ihr Zugehörigkeitsgefühl und die 
Fähigkeiten zu stärken, die für ihre spezifische Gemeinde vorteilhaft sind. Dies trägt auch 
dazu bei, dass die indigenen Lebenswelten erhalten bleiben und überleben.1 In den Kursen 
werden keine abstrakten Dinge gelernt, zu denen nur ein marginaler Bezug besteht, sondern es 
werden praktische und ortsbezogene Fähigkeiten gefördert. Prinzipiell können die jungen 
Leute lernen, was sie wollen und wofür es LehrerInnen gibt. Es gibt verschiedene Workshops 
und unterschiedliche Gegenstände, wie Werkstätten für elektrische Workshops (Schmiede, 
Radiotechnik, Maurerhandwerk, Klempnerei, Computer), Werkstätten für Kunsthandwerk 
(Spinnen und Stoffe, Töpferei, Schusterei), Workshops zu Landwirtschaft und Ökologie (Lan-
d-, Vieh-, Blumen- und Kräuterwirtschaft, sowie Wasseraufbereitung und Abfallwirtschaft) 
und den Sektor der Ernährung und Gesundheit. Hierzu zählt die kommunale Küche, die von 
den Jugendlichen betrieben wird, sowie die Bäckerei und Tortillería.2 Die Gesundheitsversor-
gung basiert auf einer Krankenstation, Pflanzenheilkunde, der Trinkwasseraufbereitung und 
der nicht organischen Abfallwirtschaft. Ein wichtiger Aspekt ist die kommunale Arbeit und 
Organisation. Die Wartung und Reinigung des Geländes, sowie das Ernten und die Zuberei-
tung der Speisen, der Abwasch, die Müllversorgung, die Viehhaltung, die Gartenpflege und 
andere anfallende Arbeiten, die das tägliche Leben am CIDECI betreffen, werden zum Groß-
teil von den SchülerInnen selbst erledigt. Es wird ein Rotationsprinzip ausgearbeitet und je-
dem eine Arbeit zugeteilt.
Das Immanuel Wallerstein Zentrum dient der Information und Dokumentation. Sánchez Bar-
raza formuliert, ausgehend von Wallersteins These, dass das System als historisch betrachtet 
werden müsse und ihm somit Grenzen gesetzt sind. „I believe this system has reached its se-
cular limits and the indicators we have of crisis, of disorder, of entropy, are the indicators of a 
terminal crisis“.3 Im Centro Universitario de Filosofias y Teologias Contexutuales werden 
geistes- und sozialwissenschaftliche Themen gelehrt, während im Centro de Estudios sobre  
Interculturalidad interkulturelle Anliegen und Sprachen erörtert und gelernt werden. Die Be-
schreibung Uni Tierra Chiapas ist der Person und dem Lebenswerk Ivan Illichs gewidmet, 
1 http://www.inmotionmagazine.com/global/rsb_int_eng.html (8.2.2011)
2 Tortillería: eine Bäckerei, in der ausschließlich Tortillas auf traditionellen comales (runde Platte mit Lehm) 
gebacken werden. 
3 http://www.inmotionmagazine.com/global/rsb_int_eng.html (8.2.2011)
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dessen Gedanken den Kern der Arbeit und Organisation der autonomen indigenen Universität 
bilden. Der Begriff der Konvivialität, der von Illich geprägt wurde, wird am CIDECI gelebt.
 
Im Unterschied zum gängigen Schulsystem gibt es hier keine Beschränkung auf passive Wis-
sensaneignung, denn jede/r SchülerIn wird automatisch Teil der Gemeinschaft und hilft mit. 
Sánchez Barraza entfernt sich von der Organisation der formalen Schulbildung und formu-
liert, dass es um den Spaß etwas Neues zu lernen geht. Er strebt offene, freudige und partizi-
pative Studien an, in der die SchülerInnen die Kontrolle über ihren eigenen Lernprozess ha-
ben.
Während die jungen Leute aus indigenen Gemeinden meistens bis zu einem Jahr oder länger 
ihre Ausbildung am CIDECI absolvieren und hier leben, gibt es für Interessierte und ausländi-
sche Gruppen auch die Möglichkeit für kurz- oder mittelfristige Seminare und Kurse.
Die Jugendlichen, für die das Lernzentrum geschaffen wurde, kommen zum größten Teil aus 
indigenen Gemeinden und sind zwischen 12 und 25 Jahre alt. Jährlich sind es durchschnittlich 
800 bis 900, die je nach ihren persönlichen Zeitmöglichkeiten und Wünschen am CIDECI ler-
nen, wobei der Jungenanteil etwas über dem der Mädchen liegt. Es werden keine schulischen 
Vorkenntnisse verlangt, im Gegenteil werden jungen Leute bevorzugt aufgenommen, die 
noch nie einen Fuß in die Schule gesetzt haben. „The pedagogical principle which has direc-
ted our work from the beginning is learning to do, then learning to learn, and then the pro-
found formative part: considering the other in his entirety, learning to be more“.1 Die Schüle-
rInnen werden nicht auf das Leben für den Arbeits- oder Wirtschaftsmarkt vorbereitet, son-
dern für die Rückkehr in die Gemeinden. Dies wird nicht immer erreicht, aber jene, die zu-
rückkehren, tragen durch ihre Fähigkeiten maßgeblich zum indigenen Dorfleben bei. Die 
Agroökologie, fördert die Zusammenarbeit von ökologisch nachhaltigen Methoden und orga-
nischem Anbau. Sie steht im Zentrum des CIDECI. Der sakrale Charakter der Natur, der Re-
spekt und die Pflege der Mutter Erde stehen im Vordergrund. Sánchez Barraza betont, dass 
die Agroökologie in der heutigen krisenhaften Welt eine Überlebensstrategie für die indigene 
Bevölkerung darstellt.
Die indigenen Jugendlichen kommen aus Chiapas, Oaxaca, Yucatán, viele aber auch aus Gua-
temala oder dem Ausland. Spanisch stellt die Sprache für den interkulturellen Austausch dar, 
wobei am CIDECI viele indigene Sprachen gesprochen und gelehrt werden, wie Tsotsil, Tzel-
1 http://www.inmotionmagazine.com/global/rsb_int_eng.html (9.2.2011)
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tal, Chol und Tojolabal.2 Die Uni Tierra Chiapas macht keine Werbung oder schriftlich auf 
sich aufmerksam, denn Sánchez Barraza bevorzugt die orale Welt, die mündliche Weitergabe 
von Wissen.
Das CIDECI bietet jungen indigenen Menschen theoretisches und praktisches Wissen, aber 
keine Berufskarriere, wie an institutionellen Universitäten. Es gibt keine Prüfungen und fest-
gelegte Ausbildungszeiten, denn jede/r SchülerIn hat ihre oder seine eigene Dynamik. Abge-
sehen von der Essensversorgung und Übernachtung kostet das Studium nichts. Das CIDECI 
ist finanziell auf freiwillige Unterstützungen angewiesen. Da das Studium an der Uni Tierra 
Chiapas von einigen europäischen und mexikanischen Universitäten anerkannt wird, besteht 
aber ein großes Netzwerk an FreundInnen und Gleichgesinnten, die Solidaritätsbeiträge leis-
ten. Das Hauptziel bestand darin, eine Universität zu schaffen, in der Unterschiede und Viel-
falt bestehen, die unabhängig vom Staat agiert und die für und von Indígenas gestaltet wurde. 
Das Leben, der Lernprozess und die Interaktion am CIDECI basiert auf Konvivialität, Ge-
meinschaft, kollektiver Arbeit und Autonomie. Das CIDECI ist ein Ort, der indigenen Jugend-
lichen als Alternative zum institutionellen Bildungssystem offen steht.
Im Unterschied zur Uni Tierra Oaxaca ist das CIDECI hauptsächlich für indigene StudentIn-
nen vom Land bestimmt, während in Oaxaca vorwiegend städtische BesucherInnen lernen. 
Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal ist, dass die Uni Tierra Chiapas ihren StudentInnen die 
Möglichkeit eines permanenten Aufenthaltes und Lebens bietet, die Uni Tierra Oaxaca nicht. 
Das CIDECI Chiapas galt als Vorbild und Motivation für den Aufbau der autonomen Univer-
sität in Oaxaca.
Was die beiden Universitäten teilen, ist ihre Affinität zu dem zapatistischen Autonomiepro-
jekt und deren Widerstand.
2 http://www.inmotionmagazine.com/global/rsb_int_eng.html (9.2.2011)
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6.3.2 Neo-Zapatistische Autonomie und Bildung
Die heutige Ejército Zapatista de Liberación Nacional orientiert sich mit ihrem Namen an der 
Mexikanischen Revolution 1910-1917. Emiliano Zapata führte damals im Süden Mexikos die 
Agrarbewegung an, während Pancho Villa vom Norden aus kämpfte. 1914 eroberten sie ge-
meinsam Mexiko Stadt. Beide sind bis heute Symbolfiguren für die sozialen Bewegungen in 
Mexiko.1
Am 1. Jänner 1994 trat das NAFTA-Abkommen zwischen den USA, Kanada und Mexiko in 
Kraft, ein Freihandelsabkommen, das gleichzeitig den Startschuss für den zapatistischen Auf-
stand gab. Tausende bewaffnete Indígenas gingen im südlichsten Bundesstaat Chiapas auf die 
Straßen, besetzten vier der größten Städte und sagten dem mexikanischen Staat den Krieg an. 
„They appealed for an end to 500 years of oppression and 50 years of ´development´, and ex-
pressed the hope that a new political regime would allow them to reclaim their commons and 
to regenerate their own forms of governance and their art of living and dying. It was time to 
say !Basta! Enough!“ (Esteva 2008: 8). Die Zapatisten stehen für Autonomie im privaten und 
öffentlichen Bereich. Sie beleben und fördern die indigene Kultur und setzen durch ihre basis-
demokratische Organisation ein Zeichen für radikale Demokratie.
Bei der Frage, wer denn die EZLN überhaupt ist, ergeben sich Definitionsschwierigkeiten. 
Gustavo Esteva, Berater der EZLN, formuliert, was die EZLN nicht ist. Sie seien keine funda-
mentalistische, messianische, indigene oder ethnische Bewegung, kein Netzwerk mit nationa-
listischen oder separatistischen Bestrebungen und letztlich keine Guerilla. Esteva betont: 
„They were born as the collective decision of hundreds of communities not interested in sei-
zing power“ (Esteva 2008: 9, 10). Ein wichtiger Punkt wird hier bereits angesprochen. Die 
EZLN strebt keine Machtübernahme oder Formation als politische Partei an, sondern agiert 
als Netzwerk der indigenen Gemeinschaften. Ihr Ziel ist die politische, wirtschaftliche und ge-
sellschaftliche Autonomie, welche für sie Freiheit bedeutet.
Durch einige Charakteristika kann das zapatistische Projekt verstanden werden. Erstens sind 
die Zapatisten anti-rassistisch. Andersartigkeit und Vielfalt werden nicht toleriert sondern 
vielmehr gefeiert. Die Identität der Mitglieder, welche sich aus vielen unterschiedlichen indi-
genen Gemeinschaften, Sprachgruppen und geographisch weit auseinander liegenden Regio-
1 http://www.lateinamerika-studien.at/content/geschichtepolitik/geschichte/geschichte-199.html (18.3.2011)
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nen zusammensetzen, wird gefördert und in die Konzepte und Aktionen mit eingebunden. 
Zweitens sind sie anti-kapitalistisch und betonen den Wunsch nach Autonomie und Unabhän-
gigkeit vom Staat, sowie nach Selbstverwaltung und Selbstversorgung. Drittens verfolgt die 
EZLN einen anti-systemischen und anti-etatistischen Weg. Dieser richtet sich einerseits gegen 
die sozioökonomischen und andererseits die politischen Strukturen. Das Projekt des Neolibe-
ralismus wird abgelehnt. Der Zapatismus stellt einen alternativen Weg. Er richtet sich nicht 
direkt gegen den Staat oder will die Macht im Staat übernehmen, strebt hingegen ein friedli-
ches Nebeneinander anstrebt. Dies ist auch der Punkt, warum die EZLN nicht als Guerilla im 
herkömmlichen Sinne bezeichnet werden kann. Erstens wurden nur in der Anfangsphase der 
Bewegung Ziele mit Waffengewalt durchgesetzt und zweitens strebt sie eben nicht eine 
Machterhebung gegen das vorherrschende Gesellschaftssystem an. Was will die EZLN nun 
genau, und was sind die Motive ihrer Aktivitäten? Ein kurzer Abriss der Entstehungsge-
schichte soll ein paar Antworten auf diese Frage liefern.
6.3.2.1 Entstehung und Organisationen
„Die Kerngruppe, die 1983/84 die zapatistische Guerilla in Chiapas gründete, vertrat nach ei-
genen Angaben anfangs eher „klassische“ Konzepte, die sich an anderen lateinamerikanischen 
Guerillas orientierten“ (Kerkeling 2006: 141).
In den folgenden Jahren wurden die Konzepte und die Organisation häufig verändert, da man 
sich an die verschiedenen indigenen Mitglieder und Gruppierungen anpasste. Allgemein ist 
die Arbeit der EZLN einem wechselseitigen Lernprozess unterworfen, woraus sich auch das 
zapatistische Grundprinzip des „gehorchenden Befehlens“ ableitet. Dies bedeutet, dass den 
Wünschen und Bedürfnissen der indigenen Gemeinden und allen Mitgliedern der EZLN nach-
gegangen wird. Der Zapatismus funktioniert als radikale Basisdemokratie. In Zusammenarbeit 
mit den indigenen Gemeinden wurde nach und nach die Struktur der EZLN entwickelt. Die 
Koordination übernimmt das „Klandestine Revolutionäre Indigene Komitee“, die General-
kommandantur, mit Subcomandante Marcos als Sprecher der Bewegung. Die Entscheidungen 
werden jedoch von den Mitgliedern der Gemeinschaften getroffen und das CCRI-CG1 fun-
giert als Bindeglied zwischen Bevölkerung und Befreiungsarmee (Kerkeling 2006: 145).
1 Comité Clandestino Revolucionario Indígena – Comandancia General
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Ging es im ersten Jahrzehnt der Entstehungs- und Aufbauphase der Zapatisten um die Samm-
lung unterschiedlicher Interessen und Wissen, der Konsolidierung und dem Aufbau einer za-
patistischen Struktur, wurde die Bewegung in den 1990ern zunehmend durch äußere Einflüsse 
radikalisiert. Chiapas ist einer der rohstoffreichsten Bundesstaaten Mexikos, und der Anteil 
der indigenen Bevölkerung liegt bei ungefähr 20%. „Der Alltag der Indígenas ist nicht nur 
durch Diskriminierung und Menschenrechtsverletzungen, sondern auch durch Marginalisie-
rung, d.h. Ausschluss von politischen Partizipationsmöglichkeiten, Benachteiligung im Bil-
dungsbereich, Ausgrenzung vom gesellschaftlichen Reichtum, ökonomischer Ausbeutung, 
Bevormundung durch die Regierung sowie Betrug und Vertreibung durch finqueros geprägt“ 
(Kerkeling 2006: 117).
Seit dem Aufstand 1994 kämpft die EZLN durch Worte und politische Rhetorik. Dennoch ste-
hen für die Bewachung der fünf caracoles, MilizionärInnen bereit. Die caracoles (dt.: Schne-
ckenhäuser) entstanden 2003 als Logistikzentren, Sitz der Buen Gobiernos (dt.: gute Regie-
rungen), Sitz mit Werkstätten für Kooperativen, Kultureinrichtungen, Schulen und Kranken-
stationen (Moser 2009: 54).
Die zähen Verhandlungen mit der Regierung um Verfügungsrechte über Land und Boden, so-
wie Anstrengungen um kulturelle Gleichberechtigung für indigene Sitten und Gebräuche, 
brachten keine definitiven Resultate. Sie führten dazu, dass sich die zapatistischen Gemeinden 
in ihren caracoles selbst um die eigenen Angelegenheiten kümmerten. Die Hoffnung und der 
Wunsch auf einen Konsens mit dem Staat besteht weiterhin, allerdings warten die zapatisti-
schen Gemeinden nicht mehr darauf und brachen 2003 den asymmetrischen Dialog mit der 
Regierung ab (Moser 2009: 59). Die Gründung der caracoles und der juntas del buen gobier-
no waren die alternativen Antworten auf die fehlgeschlagene Auseinandersetzung mit dem 
mexikanischen Staat. Sie setzten ein weiteres Zeichen für die zapatistische Autonomie. Die 
Gemeinden und caracoles schlagen jede finanzielle staatliche Unterstützung aus, Entwick-
lungsprojekte eingeschlossen. „Diese werden als Almosen empfunden, die die Menschen in 
Abhängigkeit treiben“ (Moser 2009: 66). Durch eine Vielzahl an unabhängigen sozialen Or-
ganisationen, Solidaritätsgruppen und Nichtregierungsorganisationen weltweit und einem 
Netzwerk an UnterstützerInnen innerhalb Mexikos können die Zapatisten weiterhin unabhän-
gig agieren. Zusätzlich werden handwerkliche Produkte von zapatistischen Kooperativen her-
gestellt. Sie werden meistens von Frauen innerhalb der caracoles geführt und später an Läden 
in den Städten verkauft. Diese Zuverdienstmöglichkeit kommt den zapatistischen Projekten 
und Gemeindemitgliedern zugute.
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Die kollektive Arbeit und ein Rotationsprinzip der Aufgaben sollen die Gemeinschaft stärken 
und die Partizipation aller ermöglichen. Nicht nur die Mitglieder der buen gobiernos wechseln 
alle paar Monate, sondern auch die zuständigen KöchInnen für die Dorfküche bekommen 
neue Aufgaben zugeteilt.
6.3.2.2 Autonome Bildung
Mit dem Aufstand 1994 sagten die Zapatisten auch der Bevormundung durch das staatliche 
Bildungssystem ab. Die Erziehung kam von oben und hatte mit der Realität in den pueblos 
(dt.: Dörfern) nichts zu tun, formuliert ein zapatistischer Bildungspromotor während eines 
Vortrages in der Sekundarschule Oventics (Mitschrift des Vortrages am 17.5.2010). Bettina 
Moser, die sich in ihrer Diplomarbeit mit dem zapatistischen Bildungssystem auseinander-
setzt, formuliert: „die zapatistische Pädagogik ist durch die alltäglichen Erfahrungen geprägt 
und steht in engem Zusammenhang mit der sozialen und materiellen Umwelt in den Gemein-
den“ (Moser 2009: 68). Die theoretischen Wissensgebiete umfassen die Sozialwissenschaften 
mit Geographie, Wirtschaft und Geschichte als Kernfächer, Mathematik und die Naturwissen-
schaften wie Biologie, Chemie und Physik. Die Beispiele werden fast immer mit dem lokalen 
Kontext in Verbindung gebracht. Ein Schwerpunkt wird auf die Sprachen gesetzt und je nach 
Region in Tojolabal, Tzotzil, Tzeltal, Chol, Mam und Zoque unterrichtet (Moser 2009: 68). 
Die Sprache für die Interaktion mit BesucherInnen des interkulturellen Austauschprogrammes 
ist Spanisch. Die Möglichkeit die indigene Sprache zu erlernen ist allerdings Teil des Pro-
grammes.
Im Unterrichtsfach „Produktion“ lernen die Kinder, was in der Gegen wächst und kultiviert 
werden kann. Es wird der sakrale Bezug zur madre tierra (dt.: Mutter Erde) hervorgehoben. 
Das Wissensgebiet des Humanismus erklärt den SchülerInnen das System, in das sie hinein-
geboren wurden. Es wird ein direkter Bezug zur zapatistischen Autonomie und der Geschichte 
Mexikos in der Welt hergestellt. In den Unterrichtsfächern „Landwirtschaft“ und „Gesund-
heit“ lernen die Kinder indigene Anbau-, Ernte- und Verarbeitungsmethoden, die Pflanzen- 
und Kräuterheilkunde ihres lokalen Umfeldes, Erste Hilfe und vieles mehr (Mitschrift des 
Vortrages am 17.5.2010).
Neben dem Unterricht in der Schule, zählt in den zapatistischen Gemeinden das Wissen der 
Dorfältesten, welche eingeladen werden, um ihre Erfahrungen mit den Jüngeren zu teilen. Das 
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Ziel des zapatistischen Schulsystems ist ähnlich jenem der Uni Tierra Chiapas: die Jugendli-
chen sollen darauf vorbereitet werden, ihre angelernten Fähigkeiten und ihr neu erworbenes 
Wissen zurück in die Dorfgemeinden zu bringen und so den Erhalt der indigenen Kultur zu si-
chern. Die Bildung wird selbstständig und zwischen den promotores de educación und den 
SchülerInnen organisiert.1
Neben der Schule veranstalten die SchülerInnen Feste, Theaterstücke, Sketches, es wird ge-
tanzt, gefeiert und geplaudert. In Oventic sind die Unterrichtsgebäude bunt bemalt und mit za-
patistischen Sprüchen und Nachrichten verziert. Der Unterricht findet oft im Freien statt. Die 
Themen folgen nicht einem starren Lehrplan, sondern dem Interesse der SchülerInnen. 
Die zapatistischen Gemeinschaften haben durch den Aufbau ihrer eigenen Schulen eine Alter-
native zum staatlichen Bildungssystem geschaffen. Der Bezug zu den lokalen Gegebenheiten, 
den unterschiedlichen Sprachen und kulturellen Bräuchen entspricht viel mehr ihrer Lebens-
realität, als die von staatlicher Seite festgelegten Bildungsnormen. Mit einer Affinität zu der 
Wissensweitergabe zwischen jung und alt, wird einer Jahrtausende alten Tradition gefolgt, die 
bereits die Zapatisten in den Anfängen der Bewegung wieder erlernen mussten: lernen zuzu-
hören und dann zuhören (Esteva/Prakash 1998: 46).
1 Die Ausbildung zu promotores dauert sechs Monate und besteht aus je 20 Tagen theoretischer Arbeit in den 
caracoles und zehn Tagen Unterrichtspraxis. Danach kehren die promotores in ihre Gemeinden zurück, um 
ihr Wissen mit der Dorfgemeinschaft zu teilen. In den folgenden Jahren nehmen sie an Weiterbildungen teil.
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7 Diskussion und Forschungsausblick
Die Universidad de la Tierra macht es jungen und alten Menschen möglich, ohne die Instanz 
einer Autorität zu lernen und den eigenen Lernprozess zu organisieren. Dass die StudentInnen 
selbst entscheiden können, was und wie sie lernen wollen, spricht für selbstbestimmtes Ler-
nen und Autonomie. Gustavo Esteva bietet in der Uni Tierra Lehrprojekte an, die sich haupt-
sächlich an Jugendliche und Erwachsene richten. Er meint, dass die Schule kein passender Ort 
des Lernens sei und hat als Alternative seine autonome Universität gegründet. Wie Volks-
schul- oder Mittelschulkindern aus der Stadt oder aus indigenen Gemeinden lernen könnten, 
ohne auf die Schule angewiesen zu sein, bleibt offen. Die Uni Tierra ist laut ihrem Namen 
eine Universität, um das offizielle System zu verlachen. Sie bietet praktische Lehren an, die 
keiner festgelegten Struktur folgen. Sowohl der Lehrling, aber auch der oder die MentorIn 
können frei entscheiden, wie der Lernprozess abläuft und sich selbst organisieren. Der große 
Unterschied zu einer konventionellen Universität ist, dass ohne Zwänge, Vorschriften, Noten-
druck oder Erwartungen gelernt und gelehrt wird. Die Verteilung von Diplomen, die von 
staatlicher Seite nicht anerkannt werden, sorgt dafür, dass nur Menschen an die Uni Tierra 
kommen, denen es um den Spaß am Lernen einer bestimmten Fertigkeit geht. Und nicht um 
Karriere zu machen. Das heißt nicht, dass die StudentInnen der Uni Tierra nicht strebsam oder 
diszipliniert sind. Im Gegenteil. Die meisten wollen ihre Fähigkeiten perfektionieren, indem 
sie zusätzliche Kurse belegen und so viel wie möglich darüber lernen.
Offiziell ist die Universidad de la Tierra eine Non-Profit Organisation. Andere Definitionen 
gibt es nicht, da sie in ständigem Wandel begriffen ist. Die Uni Tierra bedeutet für jede/n, der 
sie besucht, etwas anderes.
In den Texten der Bildungskritiker Paul Goodman, John Holt und Ivan Illich fehlt teilweise 
der identitätsstiftende Charakter der Schule und, dass während der Schulzeit lebenslange 
Freundschaften geschlossen werden, die auch einem konvivialen Miteinander ähneln. Die an-
fangs gestellte Frage Estevas, was passieren würde, wenn von heute von morgen alle Lehre-
rInnen an einer Epidemie sterben würden, ist essentiell. Würden sich mehr Menschen diese 
Frage selbst stellen, würde vermutlich auffallen, dass fast alles an die Schule gekoppelt ist: 
die Freizeit, der Status in der Gesellschaft, die Chancen, um eine Arbeit zu bekommen, Wei-
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terbildungen, und schließlich die Sorge, ob die eigenen Kinder auch eine gute Ausbildung be-
kommen. Dennoch existieren auf der ganzen Welt Lernexperimente, um die Schule zu umge-
hen. Es wäre interessant verschiedene zu untersuchen. Inwiefern und aus welchen Gründen 
sie sich gegen das Bildungssystem stellen und ob es historische Zusammenhänge dafür gibt. 
Die von mir besuchten Lernexperimente ähnelten sich zwar, waren aber unterschiedlich orga-
nisiert und aufgebaut. Jedes einzelne hatte seine besonderen Gründe, warum es gegründet 
wurde: die Uni Tierra Oaxaca, das CIDECI Chiapas und die zapatistische Schule in Oventic. 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Uni Tierra Oaxaca aus dem Wunsch entstanden 
ist, andere Formen des Lernens zu fördern. Diese sind teilweise konträr zu institutionellen 
Methoden, andererseits bauen sie darauf auf. Für einige Menschen stellt die Uni Tierra eine 
Alternative zum Bildungssystem dar, für andere bietet sie die Möglichkeit des Austausches 
und für viele ist sie ein spezieller Ausbildungsort, der neben der konventionellen Schulbil-
dung besucht wird. Fest steht, dass sich die Uni Tierra und ihre StudentInnen autonom ihren 
Lernprozess gestalten. Mich 
Diese Arbeit gibt einen Überblick über die Arbeit und Projekte der Uni Tierra Oaxaca. Weite-
re Untersuchungen könnten entstehen, die sich den einzelnen Teilbereichen widmen. Ernäh-
rung und Wissen, alternative Technologien und ihr Einsatz in der Stadt und am Land oder das 
Thema Wasser und Abhängigkeit, wären nur einige der Aspekte innerhalb der Uni Tierra, die 
analysiert werden könnten. Mich persönlich würden die anderen Universidades de la Tierra, 
ihre Unterschiede und Vorgangsweisen, Schwerpunkte und Projekte interessieren.
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7.1 Zusammenfassung
Diese Diplomarbeit beschäftigt sich mit Bildung und alternativen Lernexperimenten mit Fo-
kus auf die autonome Universidad de la Tierra in Oaxaca, Mexiko. Die Hintergründe für de-
ren Entstehung stehen in engem Zusammenhang mit der kulturellen und politischen Situation 
Mexikos, vor allem im Hinblick auf die indigene Bevölkerung und deren Kampf um Autono-
mie.
Das erste Kapitel stellt die Gründe und Vorgeschichte der Auswahl des Themas vor. Vor al-
lem die Exkursion nach Mexiko mit Martina Kaller-Dietrich und einer Gruppe von StudentIn-
nen und die interessanten Gespräche mit Personen während der Reise, waren ausschlaggebend 
für eine nähere Untersuchung der Uni Tierra. Meine Forschungsfragen und Ziele werden 
ebenfalls in diesem Kapitel erläutert. Die von mir gewählte Methode der qualitativen Sozial-
forschung eignete sich für den dreimonatigen Forschungsaufenthalt in Oaxaca. Die zahlrei-
chen Interviews mit den MitarbeiterInnen der Uni Tierra, gaben mir die Möglichkeit deren 
Ideen und Projekte kennen zu lernen und zu verstehen. Indem ich aktiv an der Universität teil 
nahm und nicht nur „stille Beobachterin“ am Rande war, konnte ich ein persönliches Ver-
ständnis für diese autonome Initiative aufbauen.
Kapitel vier widmet sich Begriffsdefinitionen, wie dem Westen, indigenen Lebenswelten, 
Entwicklung, Schule und Bildung. Diese Begrifflichkeiten waren meines Erachtens vorab zu 
definieren, da sie kontextabhängig verwendet werden und so ein zügiges Lesen der Arbeit er-
leichtert wird.
Das theoretische Fundament der Arbeit bildet einerseits der Ansatz der Post-Development, ei-
ner Ende des 20. Jahrhunderts entstandenen Kritik am Entwicklungsvorhaben. Einzelne Ver-
treterInnen und deren Einstellung werden genannt und die Kernaussagen der Entwicklungs-
kritik erklärt. Bildung spielt in der entwicklungspolitischen Arbeit eine große Rolle, wodurch 
zwischen Bildung und Entwicklung Ähnlichkeiten ausgemacht werden können. Diese zwei 
Konstrukte bedingen sich gegenseitig und können nicht unabhängig voneinander verstanden 
werden. Die zweite theoretische Position ist die der Bildungskritiker Paul Goodman, Ivan Il-
lich und Gustavo Esteva. Sie hinterfragen das Pflichtschulsystem in seinen Entstehungsgrün-
den, Methoden und Ergebnissen und schlagen andere Arten des Lernens vor. Die Kernaussage 
der drei Bildungskritiker ist, dass Bildung und Lernen zwei unterschiedliche Begriffe sind und 
dass Lernen unabhängig von Instruktionen und Standards passieren sollte. Gustavo Esteva hat 
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als Alternative die autonome Uni Tierra gegründet, einen Ort des Lernens und interkulturellen 
Austausches. Die Projekte sind vielfältig und orientieren sich an den urbanen Gegebenheiten 
von Oaxaca. Wasser, Kultur, Medien, Umwelt und Ernährung sind einige der wichtigsten 
Themen, mit denen man sich auseinandersetzt. Gleichzeitig stellt die Universität einen Aus-
bildungsort dar, der vor allem für indigene Jugendliche geschaffen wurde. Dennoch kommen 
zunehmend städtische BesucherInnen und ausländische StudentInnen an die autonome Uni. 
Der Begriff der Autonomie ist zentral und selbstbestimmtes und kontrolliertes Lernen stehen 
im Vordergrund. Es gibt weder Studiengänge im konventionellen Sinn noch Studiengebühren 
oder Anwesenheitspflicht. Die SchülerInnen wählen eine Fertigkeit, die sie erlernen möchten 
und verbringen eine Zeit mit jemandem, der diese Fähigkeiten bereits besitzt und anwendet. 
Gemeinschaft und Solidarität sind die Grundpfeiler der Universidad de la Tierra.
Nach der Vorstellung der Uni Tierra wird noch ein weiteres Lernexperiment vorgestellt, das 
sich CIDECI (Centro Indígena de Capacitacíon Integral) nennt. Die kurz Uni Tierra Chiapas 
genannte Universität stellt ein indigenes Lernzentrum dar und befindet sich in San Cristóbal 
de las Casas, im Süden Mexikos. Hier können indigene Jugendliche aus verschiedenen indige-
nen Gemeinschaften Chiapas studieren. Das CIDECI ist wie die Uni Tierra eng mit dem neo-
zapatischen Autonomieprojekt verbunden. Die EZLN kämpft seit 1994 für indigene Rechte 
um Selbstbestimmung und organisiert sich in einigen Gemeinden Chiapas autonom. So auch 
der Bildungsbereich.
Die Diskussion und Schlussfolgerung zeigt auf, dass die Lernexperimente gezeigt haben, dass 
auch ohne Autorität und Instruktion gelernt werden kann. Anderen Formen des Lernens, die 
außerhalb der Schule stattfinden, wird in der westlichen Gesellschaft jedoch kaum Wert bei-
gemessen wird. Indem die einzelnen Lerninitiativen autonom organisiert werden, umgehen sie 
das institutionelle Bildungssystem und schaffen ihre eigenen Projekte.
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9 Anhang
9.1 Abstract
Die Schule ist in den meisten Gesellschaften der einzig legitime Ort der Wissensvermittlung 
und Aneignung. Schulbildung ist die Voraussetzung, um von der Gesellschaft anerkannt und 
wertgeschätzt zu werden. Die BildungskritikerInnen des 20. Jahrhunderts widersetzen sich der 
Annahme, dass nur in der Schule gelernt werden kann, plädieren für eine Abschaffung der In-
stitution Schule und suchen nach Alternativen. Der Post-Development Ansatz kritisiert in 
gleicher Weise das Entwicklungskonzept. Indem Entwicklung nur einem Weg folgt, nämlich 
dem westlichen, werden andere Erfahrungen negiert. Die VertreterInnen der Entwicklungskri-
tik lehnen das Entwicklungsvorhaben in seiner Gesamtheit ab und forschen weltweit nach an-
deren Auffassungen vom guten Leben.
Diese Arbeit untersucht, inwiefern der Bildungs- und Entwicklungsdiskurs ähnlichen Motiven 
folgen und wie sich diese konstituieren. Aus der Sicht der Bildungskritiker Paul Goodman, 
Ivan Illich und Gustavo Esteva werden die negativen Folgen der Schulbildung geschildert. 
Der Post-Development Ansatz untersucht wiederum, was der Entwicklungsdiskurs für Aus-
wirkungen auf die Betroffenen hat und was für eine Rolle Bildung spielt. Es werden die Ge-
meinsamkeiten der beiden identitätsstiftenden Phänomene Bildung und Entwicklung präsen-
tiert und auf andere Arten des Lernens verwiesen werden. Die Universidad de la Tierra in Oa-
xaca/Mexiko dient als Beispiel für autonomes Lernen. Sie kann als Reaktion auf die Fehl-
schläge der Schulbildung gesehen werden. Ob und inwieweit die in dieser Arbeit vorgestellten 
Lernexperimente in Mexiko Alternativen zur Schule darstellen soll geklärt werden, wird dis-
kutiert. Anhand der untersuchten Lernexperimente ergab sich, dass der Zugang zu Bildung 
und Lernen einem anderen Weg folgt als dem einheitlichen Pflichtschulsystem. Das Lokale 
steht in direktem Bezug zu den Möglichkeiten und Initiativen der Uni Tierra und es wird kei-
nem vorgegebener Plan gefolgt. Selbstbestimmung und Autonomie durchziehen jeden Prozess 
der hier erwähnten Lerninitiativen.
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9.2 Abstract in english
In most societies school is the only legitimate place for learning and obtaining knowledge. 
Education therefore is a condition to be accepted and valued by society. Education critics of 
the 20th century oppose to the assumption that students only learn in school. They advocate for 
the abolishment of compulsory school as an institution and search for alternative ways of 
learning.  Post-Development as a scientific discourse similarly criticizes the development 
paradigm. The represent the opinion that the concept of development follows the western way 
of life. Other ways of living a decent life are negated and seen as either primitive or ´under-
developed´. The various critics of development dismiss the development paradigm as a whole 
and investigate and support worldwide and manifold notions of the good life that have not 
been destroyed.
This paper analyses in what way the development discourse and the educational enterprise 
follow similar motives. Emanating from the view of different education critics like Paul 
Goodman, Ivan Illlich and Gustavo Esteva, the negative impacts and results of school educa-
tion is described. The Post-Development discourse on the other hand examinates how ´devel-
opment´ affects the actors involved. It also analyses what role education plays within the de-
velopment concept. Similarities between education and development demonstrate how both 
phenomenons shape identity and the mind of people. The paper refers to different learning ex-
periments which have their focus on unusual learning methods. The Universidad de la Tierra 
in Oaxaca/Mexico is one of the examples for free and autonomous learning. It can be per-
ceived as a reaction to the failure and negative effects of the formal educational system. To 
what extent those learning experiments represent an alternative to schooling and education are 
examined. One of the main results in this research is that the Mexican alternatives to school-
ing differ in their theoretical and practical approach to compulsory education. Local matters 
and the needs of indigenous peoples play a great role when defining courses and projects. 
Self-determination and autonomy are the two decisive factors for these universities.
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9.3 Abbildungen
Abbildung 1: Seminarraum der Uni Tierra Oaxaca
(Quelle: http://unitierra.org/09/index.php?
option=com_content&view=category&layout=blog&id=37&Itemid=55 & http://unitierra.org/09/index.php?opti-
on=com_content&view=article&id=47&Itemid=56; 13.4.2011)
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Abbildung 2: Der Dachgarten und praktischer Übungsplatz
(Quelle: http://unitierra.org/09/index.php?option=com_content&view=article&id=48&Itemid=57; 13.4.2011)
Abbildung 3 & 4: Seminar „Urbane Landwirtschaft“
(Quelle: persönliche Digitalkamera; 18.5.2011)
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Abbildung 5: CIDECI Chiapas - Klassenzimmer
(Quelle: eigene Digitalkamera; 24.5.2011)
Abbildung 6: Zeichnung des CIDECI – Gelände (Quelle: persönliche Digitalkamera; 24.5.2011)
107
Abbildung 7: Klassenzimmer
(Quelle: persönliche Digitalkamera: 24.5.2011)
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i[…] we must embark on a bold new program for making the benefits of our scientific advances and industrial progress 
available for the improvement and growth of underdeveloped areas. More than half the people of the world are living in 
conditions approaching misery. Their food is inadequate. They are victims of disease. Their economic life is primitive 
and stagnant. Their poverty is a handicap and a threat both to them and to more prosperous areas. For the first time in 
history, humanity posesses the knowledge and skill to relieve suffering of these people. The United States is pre-emi-
nent among nations in the development of industrial and scientific techniques. The material resources which we can af-
ford to use for assistance of other peoples are limited. But our imponderable resources in technical knowledge are con-
stantly growing and are inexhaustible. I believe that we should make available to peace-loving peoples the benefits of 
our store of technical knowledge in order to help them realize their aspirations for a better life. And, in cooperation with 
other nations, we should foster capital investment in areas needing development. Our aim should be to help the free 
peoples of the world, through their own efforts, to produce more food, more clothing, more materials for housing, and 
more mechanical power to lighten their burdens. 
http://www.presidency.ucsb.edu/ws/index.php?pid=13282 (4.11.2010)
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